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9.
Bundeszentrale fir
politische Bildung

Dossier: Geschichte begreifen

Historisch-politische Bildung zum Nationalsozialismus will nicht nur Informationen Uber Ereignisse,
Namen und Daten vermitteln. Vielmehr sollen Lernende angeregt werden, dieses Wissen zu
reflektieren und es mit ihrer Gegenwart zu verbinden. Das Lernen aus der Geschichte soll das
Lernen Uber die Geschichte ergdnzen. Mehr als sechs Jahrzehnte nach den Verbrechen des
Nationalsozialismus finden wir kaum noch Zeitzeugen, die aus erster Hand Uber ihre Erlebnisse
berichten kdnnen. Wie Jugendlichen die Geschichte dennoch auf lebendige Weise erfahren und
erforschen kénnen, zeigt dieses Dossier. Der Fokus der insgesamt 23 Texte liegt auf projektorien-
tierten Methoden. AuBerdem werden exemplarische Konzepte und Erfahrungen aus der schuli-
schen und auBerschulischen Praxis vorgestellt.

Alle Beitréage sind unter der Creative-Commons-Lizenz by-nc-nd/3.0/de lizensiert.

1. Kapitel Hintergrund

Beim padagogischen Umgang mit der NS-Geschichte geht es nicht nur darum, den Schilern
deutsche Geschichte ndher zu bringen. Der Unterricht Gber den Nationalsozialismus hat auch die
Aufgabe, Demokratielernen zu ermdglichen und die Schdler fir Menschenrechte zu sensibilisieren.
Die einleitenden Beitrage erlautern die pddagogischen Voraussetzungen fir ein erfolgreiches
,Lernen aus der Geschichte®.

1.1 Einleitung

Annegret Ehmann, Christian GeiBler-Jagodzinski, Horst Peter Gerlich, Anna Pukajlo, Hanns-Fred
Rathenow, Thomas Spahn

»Erziehung nach Auschwitz” ist nach der fur die Padagogik bis heute gultigen Abhandlung von
Theodor W. Adorno aus dem Jahr 1966 nicht nur die Vermittlung von Wissen lber die Geschichte
des Nationalsozialismus einschlieBlich der Verbrechen des Massen- und Vélkermords. Schulen
oder Museen und Gedenkstatten sollen nach dem Frankfurter Philosophen und Sozialwissen-
schaftler auch zur Mlindigkeit erziehen, um eine ,Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestimmung,

zum Nicht-Mitmachen® zu entwickeln. Damit sich Auschwitz nicht wiederholt.
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Viele Padagoginnen und Padagogen verstehen Adornos Abhandlung als Aufforderung, Prozesse
zu initiieren, in denen aus der Geschichte gelernt werden soll. Sie verbinden das historische
Lernen mit ausdricklich gegenwartsorientierten Fragestellungen, aus deren Beantwortung die
Lernenden Hinweise fur das eigene aktuelle Denken und Handeln ableiten sollen. Aus ,Lernen
Uber die Geschichte® wird ein ,Lernen aus der Geschichte®. Ob und wie sich diese Verbindung
herstellen I&sst, ist eine viel diskutierte und offensichtlich nicht einfach zu beantwortende Frage.
Einige Uberlegungen dazu kénnen dem Ausblick dieser Publikation entnommen werden.

Die Vorstellungen daruber, was Jugendliche tGber die Themen Nationalsozialismus und Holocaust
lernen sollen, sind am Lernort Schule relativ einheitlich. Alle 16 Bundeslander beschreiben ,Natio-
nalsozialismus und Zweiter Weltkrieg“ mit den Stichworten ,Konzentrationslager®, ,Vernichtungsla-
ger* oder ,Holocaust” als verbindlich fir die 9. oder 10. Jahrgangsstufe. Daflr stehen im Durch-
schnitt in der Sekundarstufe | (5. bzw. 7. bis 10. Jahrgangsstufe) rund 20 Wochenstunden zur
Verflgung.

In der Sekundarstufe Il wird die Thematik des Nationalsozialismus noch einmal vertieft. Um die
Mundigkeit von Jugendlichen ernst zu nehmen, stellt dieses Dossier methodische Zugange und
Praxisbeispiele fir Lernen aus der Geschichte vor, die ergebnisoffen sind und Impulse fir den
Diskurs mit anderen Uber unterschiedliche Deutungen zulassen. Jugendliche kénnen so selbst
erkennen, ob und welche gegenwartsbezogenen Schlussfolgerungen sich aus einem Lernen tber
die Geschichte des Nationalsozialismus ergeben.

Fur den Geschichts- oder Gemeinschaftskundeunterricht schlagen wir folgende Erarbeitungswege
vor, zu denen wir Vorschldge zur Realisierung anbieten:

Entdeckend-forschendes Lernen:

— ,Oral History® und ,Spurensuche” in der Bildungsarbeit zum Nationalsozialismus
— ,Besuch einer Gedenkstatte”

— JArchivarbeit und Quellenrecherche*

Handlungsorientiertes Lernen:

— ,Simulationsspiele”

— ,Medienarbeit: Erstellung eines Films unter Einbeziehung lebensgeschichtlicher Videointerviews*
— ,Schiler erstellen eine Ausstellung*”

— ,WebQuests: Internetprojekte im Geschichtsunterricht*

Die Produktorientierung all dieser Vorschlage ist Merkmal projektorientierter methodischer Formate.
Fur das interdisziplinare Zusammenarbeiten zwischen dem Geschichtsunterricht und anderen
Fachern gibt es folgende beispielhafte Vorgehensvorschléage:

— ,Fiktionale und nichtfiktionale Texte im historisch-politischen Lernen®

— ,Studien- und Projekttage mit Musik*“

— ,Kunst als Zeugnis*

— ,Theaterpadagogisches und gestalterisches Arbeiten®
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Die aufgefiihrten Praxisbeispiele zeigen, wie man solche interdisziplindren Anséatze realisieren
kann. So beschreibt Gabriele Knapp einen musischen Ansatz in ihrer Arbeit mit Neustreelitzer
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten: ,Musik im Frauenkonzentrationslager Ravensbrick®.
Annegret Ehmann stellt zwei Beispiele vor, in denen fiktionale und nichtfiktionale Texte im Unter-
richt eingesetzt wurden: ,Damals war es Friedrich“/,In diesem Kurort sind Juden unerwinscht®.

Die Schulen und auBerschulischen Bildungstrager stehen vor dem Problem, dass die Generation
der Opfer und Tater/innen, der Helfer/innen und Mitlaufer/innen sowie der Zuschauer/innen nur
noch sehr beschrénkt als Zeitzeugen beziehungsweise Zeitzeuginnen der NS-Zeit zur Verfugung
steht. Lehrkrafte haben jedoch ein Interesse, ,klassische Methoden der historisch-politischen
Bildung wie den Vortrag oder die Quelleninterpretation mit Methoden des forschenden, entde-
ckenden oder nachvollziehenden Lernens zu verbinden.

Wie diese Verbindung moglich ist, zeigen zum Beispiel

— die Schulerinnen und Schiiler einer Berliner Hauptschule, die gemeinsam mit Israel Loewenstein
anhand seiner Biographie die Geschichte des NS erarbeiteten und die Gedenkstétte in Auschwitz
besuchten: ,Unterwegs mit Israel Loewenstein®;

— die regionenspezifischen Forschungsprojekte zur Geschichte auslandischer Zwangsarbeiter/
innen der Wolfenbdtteler und Gersthofener Schiler/innen: ,Menschen unter dem Terror des
Nationalsozialismus: Zwangsarbeit in Gersthofen“ und ,Datenbank zur Zwangsarbeit in Wolfenbdttel;

— die Beispiele handlungsorientierten Arbeitens der Schweriner Gymnasialklasse, die eine Aus-
stellung tber den Musiker lIzzy Fuhrmann erarbeitete: ,lzzy Fuhrmann—ein jidischer Musiker
zwischen Verfolgung und Emigration®;

— oder die Haupt- und Realschiler/innen aus Peenemiinde, die in Zusammenarbeit mit dem
ortlichen Regionalmuseum uber die Geschichte der Region informieren: ,Das Kriegsende in
unserer Region®.

Die methodischen Vorschlage und vorgestellten Praxisbeispiele orientieren sich an Projekten oder
projektorientiertem Unterricht. Einen didaktischen Umriss dieses Ansatzes bietet Hanns-Fred
Rathenow in seinem Artikel ,Lernen in Projekten®.

Die beschriebenen Vorschlage und Beispiele verstehen wir als ,good practice“. Damit sind sie
nicht der Blick in das durchschnittliche deutsche Klassenzimmer oder die Jugendbildungsstatte
nebenan. Wir haben uns aufgrund folgender Annahme flir diese Praxisbeschreibungen entschieden:
Wo Jugendliche gemeinsam lernen, eigene Fragen stellen und selbstbestimmt handeln kénnen,
realisiert sich ,Erziehung zur Mindigkeit“ in der historisch-politischen Bildung zum Nationalsozia-
lismus. So erwerben sie die Fahigkeit zum fiir kritischen Denken und zur Empathie, aber auch
Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz.

Projektorientierte Formate sind ressourcenintensiv. Sie entlasten weder die Lehrenden, die
vorbereiten und begleiten missen, noch die Lernenden, die sich ihren Kopf selbst zerbrechen
mussen. Die Projektbeispiele zeigen jedoch, was erreicht werden kann, wenn Kopf, Herz und
Hand, wenn Denken, Fiihlen und Handeln im Sinne Pestalozzis gleichermaBen an der Arbeit
beteiligt sind.
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1.2 Lernen in Projekten

Hanns-Fred Rathenow

Die in diesem Dossier vorgestellten Projekte gehen von einem didaktischen Ansatz aus, der seit
mehr als 100 Jahren fur die Abkehr von der traditionellen Buchschule und die Hinwendung zu
Formen handlungsorientierten Lernens steht. Zuerst in der amerikanischen Reformpédagogik
entwickelt, gab es auch in der deutschen Reformpadagogik der Zwischenkriegszeit der 1920er
und 30er Jahre Entwicklungen, die den Projektgedanken in Form der so genannten Vorhaben
aufgriffen.

Das Projekt wird daher nicht zu Unrecht als eine fir die internationale Reformpadagogik epochen-
typische Methode bezeichnet. Im Zuge der (west)deutschen Gesamtschulentwicklung der 1970er
Jahre wurde diese wieder belebt und gilt heute vielfach als Ausweis moderner Unterrichtsgestal-
tung.

In der amerikanischen Reformpadagogik verbindet sich der Begriff der Projektmethode insbeson-
dere mit John Dewey und William H. Kilpatrick, wenngleich er erstmals um 1900 von Richards

im Werkunterricht gebraucht worden sein durfte. Er bezeichnete damit Arbeiten von Schilerinnen
und Schilern, die sie selbststandig planten und ausfihrten.

Entsprechendes finden wir Anfang des vergangenen Jahrhunderts in Georg Kerschensteiners
bildungsburgerlichen Ideen von Produktorientiertheit (der Bau eines ,Starenkastens®) und in der
Arbeitsschulbewegung der deutschen Reformpadagogik fir den beruflichen Bereich. Fiir Kilpatrick
bedeutete das Projekt ,planvolles Handeln von ganzem Herzen, das in einer sozialen Umgebung
stattfindet” (Dewey /Kilpatrick 1935). Eine Beschreibung, die bis heute nichts an Aktualitat einge-
biuBt hat.

In dem gesellschaftlichen Bezug des Projektgedankens und seiner Aktualisierung in konkreten,
selbst das Handwerkliche einbeziehenden Produkten hat die Projektmethode Beziehungen zu der
Padagogik der entschiedenen Schulreformer in der Weimarer Zeit. Hier sind es Fritz Karsen und
Paul Oestreich gewesen, die nachdricklich die Einbeziehung der materiellen Produktion in das
Unterrichtsgeschehen forderten.

In den reformpadagogischen Ansatzen der so genannten Vorhabenpadagogik bei Johannes
Kretschmann, Otto Haase und Adolf Reichwein finden wir besonders das Einwirken auf Nachbar-
schafts- und Sozialbeziehungen im Rahmen des Projektunterrichts.

Projektbegriff und Handlungsorientierung

Mit dem Projektbegriff wird immer wieder die Forderung nach Handlungsorientierung verbunden.
Im Sinne eines Unterrichtsprinzips sollen sich die an einem Projekt beteiligten Kinder und Jugend-
liche selbststandig mit der Losung eines Problems oder der Bearbeitung eines — selbst definierten —
Auftrags unter Beteiligung mdglichst vieler Sinne auseinandersetzen.
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Betrachtet man die Literatur, die es zum Projektunterricht gibt, so kristallisieren sich sieben
Merkmale heraus. Vor mehr als 30 Jahren sind diese von Wolfgang Schulz und Gunter Otto
(Vgl. Otto 1974) — noch immer glltig — wie folgt zusammengefasst worden:

— Situationsbezogenheit,

— Bedurfnisbezogenheit,

— gesellschaftliche Relevanz,

— Selbstorganisation der Lernprozesse,

— ganzheitliches soziales Lernen durch gemeinsame Realisierung,

— Produktorientiertheit,

— Interdisziplinaritat.

Projekte sollten sich auf die konkrete gesellschaftliche Situation beziehen und an die Bedurfnisse,
Interessen und Fragen der Jugendlichen (,Was hat der Holocaust mit mir zu tun?“) anknlpfen.
Damit kénnen gesellschaftsbezogene, auch historisch-politisch komplexe Phdnomene zum
Gegenstand von Lernprozessen werden. Diese dienen der Bewaéltigung konkreter Lebenssituationen
und der Beantwortung von Fragestellungen aus dem Alltag der Schiilerinnen und Schdler.

Projekte sind nur begrenzt planbar. Ihr Verlauf hdngt weitestgehend vom Frage- und Diskussions-
horizont der Teilnehmenden ab. Wichtig sind auch die Zwischenergebnisse der Arbeit, welche die
Lernenden selbst in die Hand nehmen. Planung ist nur in Form eines offenen Systems, unter
Beteiligung der Lernenden maéglich.

Die Projektmethode verlangt Kooperation auf Seiten der Lehrkréfte, der Teamer/innen bezie-
hungsweise Moderatoren/innen. Der einzelne Fachlehrer/die Fachlehrerin bzw. der Experte/
die Expertin im auBerschulischen historisch-politischen Lernkontext treten zugunsten eines Teams
zurlck. Dieses trifft gemeinsam mit den Lernenden entsprechende inhaltliche und methodische
Entscheidungen und gestaltet kooperativ die Lern- und Erfahrungsprozesse.

Das Ergebnis projektorientierter Lern- und Arbeitsprozesse sollte ein mdglichst konkretes Produkt
sein, dessen Aussagen generalisierbar und transferierbar sind. Es kénnte beispielsweise in einer
Ausstellung, in Plakaten, in Informationsveranstaltungen und Aktionen bestehen, mit denen die
Jugendlichen in den schulischen Raum hinein oder Uber diesen hinaus in die Gesellschaft hineinwirken.

Der Komplexitat der Projektgegenstande wird durch interdisziplinare, fachertbergreifende und
Uberfachliche didaktische Ansétze entsprochen.

Handlungsorientiertes und entdeckendes Lernen wird in der didaktischen Literatur immer wieder
besonders empfohlen, weil, wie der Lernpsychologe Hans Aebli hervorhebt, im herkémmlichen
Unterricht zu wenig ,gehandelt” werde. Aebli betont, ,dass Erkenntnisse zuerst einmal durch
Suchen und Forschen, durch Beobachten und Nachdenken gewonnen werden missen. Man kann
sich Vorstellungen und Begriffe nicht in fertiger Form einverleiben. Man muss sie nachschaffen,
nachkonstruieren. Nur dann sind sie etwas wert.
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Dem Begriff geht das Begreifen voraus, der Einsicht das Einsehen® (Aebli 2003, S. 183). Diese
These greift auf padagogische Erfahrungen zurtck, wie sie bereits von Johann Amos Comenius
im 17., Johann Heinrich Pestalozzi im 18./19. und den Reformpadagogen des In- und Auslands
im 19. und 20. Jahrhundert beschrieben worden sind.

Struktur von Projekten

Die nachdriickliche Betonung der Produktorientierung in der Projektmethode Iasst folgende
methodische Struktur bei der Bearbeitung von Projekten empfehlenswert erscheinen:

1. Erarbeitung einer Fragestellung,

. gemeinsame Definition des Umfangs, den das Projekt annehmen soll,

. arbeitsteilige Bearbeitung der Gesamtfragestellung/des Themas/des Produkts,

. Realisierung des Projekts unter Einschaltung von Metakommunikations- bzw. Reflexionsphasen,
. Zusammenfligung der Teilergebnisse,

. (6ffentliche) Prasentation des Projektergebnisses,

N OO o WD

. Reflexion der gemeinsamen Arbeit.

Zum Begriff der Projektorientierung

In dem Bestreben, mdglichst viele der Projektkriterien zu realisieren, wird ehrlicherweise haufiger
von projektorientiertem Arbeiten als von Projekten zu sprechen sein, weil in der Realitat des
gefacherten Unterrichts und der Praxis historisch-politischen Lernens auBerhalb der Schule oft
nur einzelne Merkmale der Projektidee verwirklicht werden kénnen. Bestimmte Merkmale fur die
zu bearbeitenden Projekte werden oft vorgegeben sein, etwa der thematische Rahmen. Teilneh-
mende mussen dann ihre speziellen Fragen und Bedurfnisse am vorgegebenen Inhalt ausrichten.

Wenn beispielsweise in gedenkstattenpadagogischen Projekten auf das Merkmal der Produktori-
entierung besonderer Wert gelegt wird, kénnte am Ende eines Projekts eine kleine Ausstellung
Uber das Leben eines KZ-Haftlings nach seiner Befreiung entstehen. Denkbar ist auch eine
Collage aus Berichten einer Zeitzeugin oder ein Video, das der Aufklarung der Schiilerinnen und
Schuler Uber einen bestimmten Sachaspekt aus dem Lageralltag dient.

Wie in diesem Falle werden Projekte meist mit einem konkreten, vorweisbaren Werk abgeschlos-
sen, das die Projektteilnehmer/innen ggf. im Rahmen einer kleinen Feier (6ffentlich) prasentieren.
Dabei wird es zwar oft um die Interessen der Jugendlichen und ihre Fragen gehen, die im Laufe
eines Projekts beantwortet werden. Gleichwohl ist die didaktische Planungshoheit der Lehrkréafte
bzw. der auBerschulischen Fachkréafte dort herausgefordert, wo sich die Fragen der Lernenden
mit den Anspriichen der Curricula im Bereich der schulischen historisch-politischen Bildung arran-
gieren mussen.

Auf dem Wege zu einem flr alle Seiten befriedigenden Projektergebnis ist ein hohes MaB an
Kommunikationskompetenz der Jugendlichen, aber auch der Lehrkrafte bzw. der Teamer/innen
gefragt. Jede Projektarbeit lebt ndmlich besonders davon, dass alle Beteiligten sich immer wieder
in Phasen der Reflexion vergewissern, wo sie gerade selbst in ihrem Arbeitsprozess stehen, wie
sie miteinander gearbeitet haben, welche Probleme bei der Lésung der Aufgaben entstanden sind
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und wie man sie gemeinsam meistern kann. Solche Fixpunkte dienen der Metakommunikation
und langfristig der Arbeitszufriedenheit, die einen Teil des Projekterfolgs ausmacht.
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1.3 Lernen fiir die Gegenwart

Ein Ausblick

Christian GeiBler-Jagodzinski, Anna Pukajlo, Hanns-Fred Rathenow, Thomas Spahn

Historisch-politische Bildung zum Nationalsozialismus ist sowohl in der Schule als auch in der
auBerschulischen Bildungsarbeit ein paddagogisch anspruchsvolles Vorhaben. Die Lernenden
sollen nicht nur kognitive Leistungen erbringen (,Lernen tUber die Geschichte®), sondern auch ihre
Einstellungen und Handlungen moralisch reflektieren und entsprechend gewonnener Einsichten
verdndern (,Lernen aus der Geschichte®).

Historisches Lernen wird auf diese Weise haufig mit gegenwartsorientierten Fragestellungen
verbunden. Diese zielen nicht auf ideologische, politische, personelle Kontinuitdten zwischen dem
,Dritten Reich® und der deutschen Nachkriegsgesellschaft, sondern vor allem auf die Einstellun-
gen und Verhaltensweisen der Jugendlichen.

Empirische Forschung zur historisch-politischen Bildung

Die Umsetzung solcher Ziele ist schwierig, befand ein Forschungsprojekt um den Frankfurter
Erziehungswissenschaftler Frank-Olaf Radtke zum Thema ,Nationalsozialismus und Holocaust im
Geschichtsunterricht“. Die Ziele existieren zuerst einmal ausschlieBlich auf der Ebene padagogi-
scher Absichten. Dies lasst noch keinen Rickschluss darauf zu, ob sie auch erfolgreich umzusetzen
sind bzw. umgesetzt werden.
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In Unterrichtsbeobachtungen fand das Forschungsteam heraus, dass eine moralische Positionierung —
.Nie wieder” — zu den NS-Verbrechen nicht durch den Unterricht erreicht werden kann. Eine
solche moralische Haltung besteht bereits vorher - oder eben nicht.

Schulerinnen und Schiler kénnen in der Unterrichtskommunikation Gber den Nationalsozialismus
allerdings Informationen Uber den NS gewinnen, gangige gesellschaftliche Bewertungen kennen
lernen und so die eigenen Optionen fir Dispositionsanderungen erweitern.

Ob sie sich tatsachlich moralisch positionieren oder sich lediglich aus taktischen, opportunisti-
schen Griinden sozial erwinscht verhalten, ist allerdings nicht Uberprufbar. So lernen die Schuler-
innen und Schiler im Unterricht nachweisbar vor allem die Einibung sozial akzeptierter Rede-
weisen Uber den Nationalsozialismus und den Holocaust, wie das Frankfurter Forschungsprojekt
herausarbeitete.

Aus den umfangreichen Studien des Geschichtsdidaktikers Bodo von Borries wissen wir, dass
Geschichtsunterricht oder andere auBerschulische Formate der historisch-politischen Bildung nur
eine von vier wichtigen Quellen fir das Geschichtswissen Jugendlicher sind. Sie beziehen ihr
Wissen auch aus Medien, anderen Unterrichtsfachern wie dem Deutsch- oder Ethikunterricht, der
sozialen Bezugsgruppe (peer group) oder ihren Familien.

Gleichzeitig lasst sich kaum ein Zusammenhang zwischen Geschichtsunterricht und dem Wissen
Uber Geschichte einerseits und dem Geschichtsbewusstsein andererseits erkennen. Erklarbar
ist dies zum Beispiel fur den Lerngegenstand Nationalsozialismus dadurch, dass er den Jugend-
lichen im Geschichtsunterricht erst ab Jahrgangsstufe 9 begegnet. Zu diesem Zeitpunkt kénnen
Jugendliche schon ein betrachtliches jedoch ungeordnetes Wissen vorweisen.

Lernen iiber die Geschichte fiir die Gegenwart?

Trotz dieser empirischen Ergebnisse wird die historisch-politische Bildung Uber den Nationalsozia-
lismus als Weg angesehen, nicht nur lGber die Geschichte zu lernen, sondern Demokratielernen
zu ermoglichen, fur Menschenrechte zu sensibilisieren oder sogar, wie im Projekt des Freiburger
Erziehungswissenschaftlers Werner Nickolai, Veranderungen im Weltbild rechtsextremer Jugendlicher
zu erwirken.

Seine Praxisreflektionen, das Praxisforschungsprojekt zur Vereinbarkeit von Demokratiebildung
und gedenkstattenpddagogischen Konzepten oder die Studie der Freiburger Forschungsgruppe
um Albert Scherr zu Projekten der historisch orientierten Menschrechtsbildung verweisen auf die
Komplexitat eines gegenwartsorientierten historischen Lernens. Und so bleibt es eine kontrovers
diskutierte und offene Frage, wie die Hoffnungen auf ,Lernen aus der Geschichte” in Konzeptionen
von Unterricht oder Projekten didaktisch sinnvoll zu fassen sein kénnten.

Fir die Reflexion der paddagogischen Praxis mag ein Hinweis des Erziehungswissenschaftlers
Wolfgang Meseth sinnvoll sein. Meseth zufolge seien die gegenwartsausgerichteten Vorhaben im
Umfeld der Forderung eines ,Nie wieder® moglicherweise nicht deswegen so populér, weil sie
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effektive Formen der Wissensvermittlung darstellten. Sondern weil sie eine Méglichkeit seien, die
Geschichte der Verbrechen positiv gewendet zu thematisieren — als eine Geschichte, aus der man
etwas lernen und damit etwas Gutes machen kdénne.

Deshalb sollte historisch-politische Bildung zum Nationalsozialismus fir Menschenrechte und
Demokratie bestimmten Anforderungen genligen. Diese beschreibt Volkhard Knigge, Direktor der
Stiftung Gedenkstéatten Buchenwald und Mittelbau-Dora, wie folgt: ,Der Rickbezug auf die negati-
ve Vergangenheit muss umfassend und konkret sein, muss Opfer, Tater und gesellschaftliche wie
individuelle Tatvoraussetzungen einschlieBen; er darf auch Ambivalenzen und Grauzonen, die
sich eindeutigen Opfer-Tater-Schemata widersetzen, nicht ausweichen. Zweitens schlieBt kriti-
sche Selbstreflexion Pietéat, die den Opfern als Opfern gilt, ein. Historisches Erinnern als Akt der
Pietat ernstgenommen, steht gegen alle Formen der Funktionalisierung des Erinnerns.

Um diese Funktionalisierung zu vermeiden, ist fur alle pAdagogischen Vorhaben kritisch die Frage
zu stellen, ob mit der Geschichte vorrangig aus gegenwartsbezogenen Griinden gearbeitet werden
soll.

Den Nationalsozialismus im Kontext des 20. Jahrhunderts beschreiben

Aktuelle nationale wie internationale erinnerungspolitische Diskussionen fordern von der histo-
risch-politischen Bildung, die Beziehungen zwischen der Geschichte des Nationalsozialismus und
der deutschen Geschichte vor und nach dem Nationalsozialismus zukdinftig starker herauszuar-
beiten. So ist es notwendig, die Geschichte der Aussiedlungen/Vertreibungen zu kontextualisieren.

Die Verbrechen in der Sowjetischen Besatzungszone (SBZ) und der DDR muissen weiter aufgear-
beitet und Fragen nach den Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Ideologien, Herr-
schaftsstrukturen und —praktiken gestellt werden. Und nicht zuletzt sind die Briiche und Kontinui-
taten zwischen dem deutschen Kolonialrassismus und der NS-Rassenideologie zu bestimmen.

Setzt man die Geschichte der Verbrechen wahrend des Nationalsozialismus mit denen in anderen
Epochen in ein Verhéltnis, so besteht die Gefahr problematischer Analogisierung. Verzichtet man
jedoch auf einen kritischen Vergleich, bedeutet dies in fachwissenschaftlicher Hinsicht, entkontex-
tualisierend zu arbeiten. Darliber hinaus entzieht man sich in diesem Fall einer Diskussion, die flir
Jugendliche und junge Erwachsene wahrnehmbar in allen Medien gefihrt wird.

Auch in der Auseinandersetzung mit dem Antisemitismus als zentrale Ideologie im Nationalsozia-
lismus sowie dem heutigen Antisemitismus ist eine Kontextualisierung des Nationalsozialismus im
weltpolitischen Geschehen des 20. Jahrhunderts notwendig.

Die Ablehnung von Jugendlichen, sich empathisch mit Juden als Opfern der deutschen Verbre-
chen auseinander zusetzen, kann mit ihren Schwierigkeiten zusammenhéngen, als Nachfahren
der deutschen Tater/innen angesprochen zu werden. Sie kann sich aber auch auf die Griindung
des Staates Israel und seine aktuelle Politik beziehen — hier begriindet sich die Ablehnung von
Auseinandersetzung und Empathie zum Beispiel in der Zugehdrigkeit zu oder der Solidaritat mit
den Palastinensern. Um sich padagogisch wirkungsvoll mit antisemitischen AuBerungen von
Jugendlichen auseinander zusetzen, bedarf es also der Klarung ihrer Motivationen.
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Unterricht oder Seminare sollten eine differenzierte und doppelte Auseinandersetzung anregen:
Einerseits die Uber den weltgeschichtlichen Kontext der NS-Geschichte und andererseits Uber die
nationale und internationale Rezeption dieser Geschichte — was nicht zuletzt auch eine kritische
Auseinandersetzung mit den eigenen Bewertungen und ihren Bedingungen einschlieBt.

Vielféltige Zugehérigkeiten brauchen vielfaltige Zugénge

P&adagogische Vorhaben missen auf die Diversitat innerhalb der Lerngruppen, egal ob sie sich in
Herkunft oder z. B. Geschlecht begrlindet, reagieren. Sie missen durch innere Differenzierung/
Binnendifferenzierung verschiedene Zugénge schaffen und dafur sorgen, dass sich die Lebens-
welten aller Jugendlichen in den Materialien wiederfinden.

Die Auswahl von Bildungsinhalten orientiert sich in der Bundesrepublik jedoch noch immer an den
nationalstaatlichen Traditionen, Geschichte wird als Nationalgeschichte gedacht. Unterricht uber
die NS-Geschichte in der deutschen Einwanderungsgesellschaft sollte jedoch inklusiv sein. Damit
kann die Zugehorigkeit zur Gruppe der ,Deutschen” nicht mehr ausdrtcklicher oder impliziter
motivationaler Ausgangspunkt der Beschéftigung sein.

Die Geschichte des Nationalsozialismus ist auch die des Zweiten Weltkriegs — ein Terminus, der
deutlich macht, dass es nicht allein um eine Geschichte Europas und Nordamerikas geht. Und
nicht zuletzt kann die Auseinandersetzung mit den Sichtweisen anderer Gesellschaften auf die
Geschichte des Zweiten Weltkriegs und ihre gegenwartsbezogene Relevanz — Erinnerungskultu-
ren — ein Thema sein, durch das auch nichtdeutsche Perspektiven bearbeitet werden kénnen.

Historisch-politische Bildung zum Nationalsozialismus muss auch darauf hin reflektiert werden,
inwiefern ihre Ziele oder Inhalte aus einer zeit- und generationenspezifischen Perspektive formu-
liert sind. Es ist anzunehmen, dass sich mit zunehmendem zeitlichen Abstand zur NS-Geschichte
auch die Sichtweisen auf diese verandern.

Gedenktage, Ausstellungen, Schulblcher oder andere Formen der Erinnerungskultur enthalten
haufig die spezifische Sichtweise auf den Nationalsozialismus, die der Kinder der Erlebnisgenera-
tion,. ,Nie wieder” war und ist das Leitmotiv dieser Generation. Es symbolisiert und reprasentiert
nicht unbedingt die Auseinandersetzung mit der NS-Geschichte und den personellen Kontinuita-
ten bis in die eigene Familie hinein, sondern markierte einen Neuanfang sowie eine Abgrenzung
zur Elterngeneration.

Auch die Forderung nach einem ,Lernen aus der Geschichte bedeutet letztendlich die Padagogi-
sierung der Geschichte und der Auseinandersetzung mit Schuld oder Verantwortung als Lehre
aus der Geschichte. Beides gehort, so der Psychoanalytiker und Soziologe Christian Schneider,
zu den Elementen einer generationsspezifischen Auseinandersetzung. Die Padagoginnen und
Padagogen erleben gegentber ihren Angeboten im Bereich der historisch-politischen Bildung zum
Nationalsozialismus oftmals eine Abwehr von Jugendlichen. Ein Teil dieser Abwehr dirfte der
Schwierigkeit geschuldet sein, welche die Lernenden der so genannten dritten und vierten Gene-
ration mit der padagogisch anvisierten Ubernahme von Fragestellungen haben, die fiir die Lehren-
den, nicht jedoch fir sie selbst von Relevanz sind.
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Mindigkeit als Ziel und Prinzip

Diese Darstellung ist ein Pladoyer an Lehrkréafte der Geschichte, sich dem Nationalsozialismus
aus einer Perspektive historischen Lernens zu néhern und die Lernenden selbst gegenwartsorien-
tierte Bezlige beziehungsweise Schlussfolgerungen entwickeln zu lassen.

Um diese Freiheit einer miindigen Entscheidung Uber die Konsequenzen des ,Lernens aus der
Geschichte” zu gewahrleisten, missen sich didaktische Planungen konsequent an den Grundsét-
zen der Multiperspektivitat, Pluralitat, Kontroversitat und des Uberwéltigungsverbots, wie sie der
~Beutelsbacher Konsens* fir die politische Bildung fordert, orientieren.

Dieser Anspruch ist bei der Bearbeitung der NS-Geschichte nicht einfach umzusetzen. Ein véllig
autonomer Umgang mit dieser Geschichte ist wegen der gesellschaftlichen Bewertung der NS-
Geschichte sowohl fir Lernende als auch Lehrende unwahrscheinlich.

Statt Problemorientierung besteht somit die Gefahr des Moralisierens und der Konventionalitat,
statt Kritikfahigkeit und Verantwortung die der Anpassung. Umso mehr ist auf diese Grundorientie-
rungen schon auf der Ebene des ,Lernens Uber die Geschichte® zu achten, und es sind Methoden
zu wahlen, die diese Orientierungen unterstiitzen.

Realistische Anspriiche formulieren

Auf der Ebene des ,Lernens aus der Geschichte® wird man realistischerweise den Lernenden
eigene Schlussfolgerungen lberlassen missen. Es wird Jugendliche geben, flr die es plausibel
ist, aufgrund des Erlernten die eigene Einstellungen zu gesellschaftlichen Gruppen zu hinterfra-
gen oder sich bestenfalls im Sinne der hier beschriebenen Zielsetzungen gesellschaftlich-politisch
zu engagieren. Aber es wird auch Jugendliche geben, die diese Lehren aus der Geschichte nicht
ziehen, weil Geschichte fiir sie vielleicht generell kein Feld ist, das sie zu Veranderungen eigener
Einstellungen veranlasst.

Wie haufig im padagogischen Feld entziehen sich hier auBerdem die Wirkungen formellen und
informellen Lernens der exakten Planung, Beobachtung und Kontrolle. Anders als nach einer
Mathematikarbeit entfalten sich Lernfortschritte in der historisch-politischen Bildung oft erst im
gesellschaftlichen Alltag und in der aktuellen politischen Wirklichkeit.

Zum professionellen Selbstverstandnis von Padagoginnen und Padagogen sollte es deshalb
gehoren, die Spannung ertragen zu kénnen, nicht genau zu wissen, ob oder in welchem MaBe
sLernen aus der Geschichte” stattgefunden hat.
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Kapitel Methoden

Der methodische Zugang fur das Lernen aus der Geschichte des Nationalsozialismus sollte
ergebnisoffen sein und den Diskurs Uber unterschiedliche Deutungen der historischen Ereignisse
zulassen. Die vielféltige Orientierung der hier vorgestellten Ansétze soll zudem den Weg fir
ganzheitliche und interdisziplindre Herangehensweisen ebnen. Eine Einfuhrung bietet der Artikel
sLernen in Projekten®.

2. Spurensuche

Werner Imhof

Der Augenblick riickt ndher, an dem es keine Zeitzeugen des NS-Regimes mehr geben wird.
Die Spurensuche wird diese schmerzliche Licke nicht ausfillen kénnen.

Aber auch sie lenkt den Blick auf den Alltag der Geschichte und erweist sich mit zahlreichen
Ansétzen zu einer handlungsorientierten, eigenverantwortlichen Einbindung der Schiler als
Uberaus talentierter LickenbliBer. Zudem ist sie geeignet, einer besorgniserregenden Tendenz
zur Geschichtsumdeutung bei der Vermittiung und Kommerzialisierung der NS-Geschichte in den
Medien entgegen zu wirken, auf die unter anderen Johannes Heer aufmerksam macht:

— Hitler und Goebbels werden — wie etwa in Bernd Eichingers Film ,Der Untergang” oder in Guido
Knopps TV-Serien — als wahnsinnig gewordene Verbrecher dargestellt, die vom Fihrungsbunker
aus die halbe Welt ins Verderben stirzten.

— Die Konzentrations- und Vernichtungslager werden erinnert als weit im Osten gelegene und
streng geheim gehaltene Orte, an denen sadistische SS-Leute grauenhafte Verbrechen begingen

—und niemand wusste davon.

— Und der Weltkrieg wirkt dann wie eine unbegreifliche Katastrophe, in der tapfere und gehorsame
Soldaten mutig ihren Mann standen, von ihrem geisteskranken Befehlshaber Hitler in sinnlose
Schlachten geschickt, die schlieBlich im Bombenkrieg auch Deutschland in Schutt und Asche
legten.

Man muss kein Historiker sein und auch nicht nach Auschwitz reisen, um herauszufinden, dass
dies nur die halbe Wahrheit ist. Jugendliche Spurensucher nehmen die zweite Hélfte in den Blick:
Der Holocaust vollzog sich vor unserer Haustir, beim Nachbarn und Mitblrger. Die Diskriminie-
rung, Verfolgung, Beraubung und Ermordung von Juden, Sinti und Roma, Behinderten, Zeugen
Jehovas, Homosexuellen und Andersdenkenden begann nicht in Auschwitz, sondern endete dort.
Aber nicht selten auch im Nachbarhaus, im nahen Steinbruch oder Waldchen, in den Folterkellern
der nachsten Gestapo-Dienststelle.

Das NS-Regime verschleppte 13,5 Millionen Menschen aus den von Deutschland besetzten
Landern und zwang sie zur Arbeit. Sie lebten unter uns, wohnten bei unmenschlichen Bedingun-
gen in Lagern und Notunterkinften. Schlecht ernahrt und notdurftig gekleidet, mussten sie nicht
selten bis zum Umfallen arbeiten — mitten in Deutschland. Das konnte kaum jemand Ubersehen.
An jedem Ort in Deutschland finden sich Spuren. Es bedarf nur geringen organisatorischen
Aufwands und ist eine groBBe didaktische Bereicherung, die Suche danach in padagogische
Lernprozesse einzubeziehen.
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Aufregende Abweichung vom Lernalltag

Regionale Spurensucheprojekte sind ein methodischer Zugang, dem die Zukunft gehért — nicht
nur im Geschichtsunterricht, sondern auch in der Gedenkstattenpéddagogik. Sie fuhren zu einem
dezentralen Gedenken, im Idealfall zu ,flachendeckendem® Bekenntnis zu historischer Verantwortung
(statt dies auf zentrale Gedenkstatten, Experten und Sonntagsreden abzuwalzen).

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: 10—-150

# Altersstufe: 8.—13. Klasse

# Zeitbedarf: Projektwochen; 4 -5 Doppelstunden auB3erhalb der Schule

# Preis (ohne Fahrten): Verbrauchs- und Prasentationsmaterial, Audio-, Videokassetten, Akkus,

Batterien, CDs/DVDs, Folien, Kopien u.&.

# Benotigte Ausstattung: Arbeitsblatter; digitaler Camcorder, evtl. Mikrofon, Diktiergerat; je nach
Prasentationsform z. B. Wandzeitung, Ausstellung, Power-Point, Vortrag: (Stell)wéande, PC,
Beamer, Leinwand, Stehpult

In der Schule erzeugt schon die aufregende Abweichung vom Ublichen Frontalunterricht bei den
Schulern ein Bewusstsein dafur, dass kein alltaglicher Lernstoff auf der Agenda steht. Sie werden
eigenverantwortlich aktiv, nehmen eine handlungsorientierte Haltung zum Thema ein, die nament-
lich im Blick auf wesentliche Lernziele (Rechtsextremismusprévention) unbedingt erwlinscht ist.
Sie Uben sich in den Tugenden des Hinsehens, der Empathie und Mitverantwortung — Verhaltens-
weisen, die in Deutschland 1933 —-1945 schmerzlich vermisst wurden.

Diese Haltung ist auch fiir die Vorbereitung, Durchfihrung und Nachbereitung einer Zeitzeugen-
begegnung erforderlich, die im ldealfall ein Spurensucheprojekt krénen kann. Leider werden aus
biologischen Griinden Zeitzeugen zur NS-Zeit nicht mehr lange zur Verfligung stehen. Umso
sinnvoller ist es, dem Instrument ,Spurensuche” mehr Aufmerksamkeit zu widmen.

Wie vorgehen?

Das methodische Mittel der Spurensuche bietet zahlreiche Ansatze zu einer handlungsorientier-
ten, eigenverantwortlichen Einbindung der Schiiler in den Unterricht. Diese gilt es in gréBtmagli-
chem Umfang zu nutzen. Vielen Lehrkréften fallt dies nicht leicht. Das Thema erscheint ihnen
eminent wichtig, und sie haben Zweifel, ob es die Schuler genau so ernst nehmen. Diese Be-
furchtungen sind nach aller Erfahrung unbegriindet.

Spurensuche

Der Zugang zum Thema Uber zwei erkenntnisleitende Fragestellungen hat sich besonders bewahrt:
1.  Welche Spuren judischen Lebens finden sich in unserem Heimatort/der Region — welche
Schicksale hatten judische Mitblrger in den Jahren 1933—-457?
2. Gab es hier Zwangsarbeiter? Woher kamen sie? Was haben sie gearbeitet? Wie wurden
sie behandelt?
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Welcher der beiden Wege fruchtbarer ist und eingeschlagen wird, sollte von den regionalen
Bedingungen abh&ngen und gegebenenfalls darauf bezogen werden, ob im weiteren Verlauf des
Unterrichtsgeschehens ein Zeitzeuge zur Verfligung steht. Das Resultat der Spurensuche illust-
riert dann im Idealfall sein individuelles Schicksal und stellt es zugleich in einen Zusammenhang.

Nachster Schritt ist die Aufgabenverteilung:

— Interview — wer sind die Sprecher?

— Protokoll — wer macht sich Notizen?

— Technik — wer filmt/fotografiert/macht Tonaufnahmen?

Wer nicht so kontaktfreudig ist, kann Protokoll fihren, sich Notizen machen oder mit der Technik
arbeiten. Die Spurensuche muss nicht umfassend (etwa filmisch) dokumentiert werden. Es geht

um eine kurze Vorstellung der Gruppe, der Frage, die beantwortet werden soll und der wichtigsten
Ergebnisse. Praktische Tipps zur Videodokumentation finden sich auf www.zeitzeugen-dialog.de.

Die Gesprachspartner wird es abschrecken, wenn man gleich mit Kamera und Mikrofon vor der
Tar steht. Aber wenn erst einmal Vertrauen hergestellt ist, werden viele gern einwilligen, zu einer
wichtigen Dokumentation einen Beitrag leisten zu kénnen.

RegelméaBiger Erfahrungsaustausch ist wichtig, um festzulegen, wie es weitergeht:
— ,Was ist mir besonders aufgefallen?*

— ,Was war besonders wichtig?*

— ,Was hat mich Gberrascht/gefreut?”

- ,Wo/wie kénnen wir weiterkommen?“

Folgende Leitsatze sollten den Spurensuchern vermittelt werden: Héflich sein, aber beharrlich!
Nicht gleich mit der Tur ins Haus fallen. Wir erklaren freundlich, woher wir kommen und warum
wir das machen. Wenn eine Spur im Sand verlauft: Macht nichts — dann verfolgen wir eben eine
andere! Und wenn einem die Tur vor der Nase zugeschlagen wird, kann es fur die Dokumentation
auch sehr vielsagend sein, diese Tlr zeigen und zu kommentieren: ,Hier wollte man uns keine
weitere Auskunft geben.”

Mégliche Startpunkte

Grundsatzlich gilt: Es ist nicht entscheidend, wo die Recherche beginnt! Wichtig ist, dass Spuren,
die sichtbar werden, dokumentiert und hartnackig weiter verfolgt werden.

Es liegt nahe, in der Schule zu beginnen:

— Existierte sie schon vor 19457 Wenn ja:

— Wie wurde das Gebdude damals genutzt?

— Gibt es alte Schulakten?

— Wo sind diese jetzt?

— Geben sie Auskunft Gber Lehrer und Schiler, die damals als Juden oder aus anderen Griinden
Verfolgte von der Schule ausgeschlossen wurden?

— Was wurde aus ihnen?
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Nicht jede dieser Fragen wird in der Schule zu beantworten sein. Und vielleicht ist die Schule ja
auch zu jung. Also heiB3t es ausschwarmen! Wohin?

Oft kann bereits die Einwohnermeldestelle im Rathaus/der Gemeindeverwaltung weiterhelfen.
Oder man bittet um ein Gespréach mit dem Birgermeister. Im Rathaus kann man Personen oder
Geschichtsvereine nennen, die sich mit der Vergangenheit der Stadt/des Dorfes beschéaftigt
haben. Oder Kontakte zu alten Mitblrgern herstellen, die vielleicht dazu bereit wéren, tber die
Vergangenheit zu sprechen.

Wo werden Akten aus den dreiBiger und vierziger Jahren aufbewahrt und wer kennt sich in ihnen
aus? Wertvolle Anknlpfungspunkte und Kontakte finden sich im értlichen Museum oder in Archiven.
Auch Archive lokaler Zeitungen sind eine sehr interessante Quelle. Unter den vielen Typen von
Archiven sind fur unseren Zweck besonders die kommunalen interessant. Die Bestdnde von Archi-
ven umfassen alte Materialien meist schriftlicher Art: Akten und Urkunden, die erhaltenswert er-
scheinen.

Am héaufigsten handelt es sich dabei um Schriftquellen der 6ffentlichen Verwaltung, von Amtern
und Gerichten. Aber es werden dort auch Zeitungen, Karten, Fotos, Plakate und Ahnliches
aufbewahrt. Oft finden sich hier schriftliche und andere Hinterlassenschaften von Firmen, Vereinen
und anderen Organisationen, gelegentlich auch wichtige Nachlasse von Privatpersonen.

Alle diese Dokumente werden in einer Art Katalog erfasst und mit einer Signatur versehen. Am
besten meldet man sich vorher telefonisch an und vereinbart einen Termin. Dann ist man auf den
Besuch vorbereitet, ein Mitarbeiter kann bei der Orientierung helfen und Rat geben, welche
Besténde fur die Recherche von Interesse sein kénnten. Man kann auch Kopien wichtiger Doku-
mente bestellen.

Die Suche nach Zeitzeugen, die sich an die Zeit des Nationalsozialismus erinnern, kann in der
eigenen Verwandtschaft beginnen. Wenn das nicht weiterbringt, fragt man in der Nachbarschaft.
Und dann auf der Gemeinde/im Rathaus, im Museum usw. Hat man schlieBlich jemanden gefun-
den, der bereit ist, Uber diese Zeit zu sprechen, gelten fir das Gespréch die gleichen Regeln wie
fur die Begegnung mit einem Uberlebenden des Naziterrors (siehe auch Oral History in der
Bildungsarbeit zur NS-Zeit).

Wir sind keine Instanz, vor der sich ein Zeitzeuge rechtfertigen misste. Wer bereit ist, zu erzahlen,
ist fur uns eine wichtige historische Quelle. Natirlich missen wir in Deutschland damit rechnen,
dass Zeitzeugen eher der mehr oder weniger schuldbeladenen oder sich schuldig fihlenden
Zuschauergeneration als der Opfergeneration angehdren. Tater werden sich uns gegenuber
kaum offenbaren.

Nachbereitung und Dokumentation

Wenn eine Zeitzeugenbegegnung stattgefunden hat, muss sich die Nachbereitung, solange die
Eindricke noch frisch sind, zun&chst darauf beziehen. Die Schiler/innen missen Gelegenheit
erhalten, auch ihren Emotionen Ausdruck zu geben. Eine sachliche Auseinandersetzung mit dem
Zeitzeugenbericht erfolgt erst anschlieBend.
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Ungereimtheiten oder sachliche Zweifel, Kritik an der Haltung des Zeitzeugen — das sind Gegen-
sténde, die nicht in seiner Gegenwart besprochen werden. Die Essenz des Gespréchs ist dann in
den Zusammenhang der Ergebnisse der Spurensuche zu stellen — und damit sind wir bei der
Dokumentation und Présentation der Ergebnisse angekommen.

Dabei sind der Phantasie und Kreativitdt kaum Grenzen gesetzt: Aus Videodokumentationsmate-
rial kann ein Film geschnitten, Tonprotokolle kénnen Elemente eines Horspiels werden. Video-,
Ton-, Bild- und Textelemente bilden Module fir verschiedenste Ausstellungsformen. Bei der Wahl
der Dokumentationsform muss zunéchst gemeinsam diskutiert und beschlossen werden: WAS
wollen wir WEM und WO zeigen? Das WAS, das WEM und das WO - in dieser Reihenfolge —
entscheiden Uber die weiteren Schritte.

Geht es darum, spannende Ergebnisse der Spurensuche (iber vergessene Schicksale, Opfer,
Tatorte publik zu machen, mit dem Ziel, einen Uberfalligen Gedenkort zu schaffen, dann ist vor
allem — und von Anfang an! — eine ruhrige Pressearbeit notwendig (,Schuler machen Zeitung®),
auch offentlichkeitswirksame Aktionen kénnen hilfreich sein (Mahnwache, Demonstration, Informations-
stand in der FuBgéngerzone, Unterschriftensammeln, um Termin beim Blrgermeister/Landtags-/
Bundestagsabgeordneten bitten u. &.).

Sollen die Projektergebnisse vor allem fir Mitschiiler, Eltern und kommende Schilergenerationen
festgehalten werden, dann bieten sich von Wandzeitungen, Ausstellungen, einfachen Publika-
tionsprojekten Uber Power-Point-Prasentationen, CDs, bis hin zu Webseiten und Filmen zahlrei-
che Prasentationsformen an.

Ein sehr gelungenes Beispiel fur die Web-Dokumentation einer auf die eigene Schule bezogenen
Spurensuche sowie eine bemerkenswerte Ausstellung hat die Projektgruppe des Augsburger
Maria-Theresia-Gymnasiums erarbeitet. Vorbildlich sind auch die Link-Tipps.

Die Méglichkeiten des Internets kbnnen selbstversténdlich bereits zuvor zur Recherche, zum
Informationsaustausch und fiir die Offentlichkeitsarbeit genutzt werden: durch die Einrichtung von
Projektwebseiten, Chatrooms, Mailing-Listen u.a. Tipps dazu gibt es z. B. auf www.exil-club.de.

Die Intentionen, die sich mit einem Spurensuchprojekt verbinden, kénnen vielfaltig sein und sich
iberschneiden. Eine gute Offentlichkeitsarbeit, eine sorgfaltige Dokumentation und eine auf den
Zweck zugeschnittene Prasentation sind Grundlage flur den Erfolg und die Nachhaltigkeit des
Projekts.

Literatur
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2.1 Simulationsspiele

Christian GeiBler-Jagodzinski

Simulationsspiele sind absichtsvolle Nachahmungen historischer Situationen, die den histori-
schen Alltag im Sinne einer nachvollziehenden Inszenierung abbilden. Zum Beispiel: ,Wir drucken
ein kritisches Flugblatt zur Machtiibernahme der NSDAP mit einer historischen Druckerpresse®.
Meistens stellen Simulationsspiele jedoch Entscheidungen oder Entwicklungen dar. Beispiele sind
~-Wer war Schuld am ersten Weltkrieg?“ oder ,War die Machtlibernahme der Nationalsozialisten
im Januar 1933 alternativlos?“

Methodische Voriiberlegungen

Simulationen werden in der historisch-politischen Bildung realisiert, weil sie den Spielenden
ermdglichen, historische Strukturen und Entscheidungen selbststandig nachzuvollziehen und ihr
Handeln zu reflektieren. Dieses Lernen durch eigene Erfahrung ist besonders nachhaltig. Zudem
ist die Methode besonders motivierend, da sie das Lernen mit einem konkreten Ziel verbindet —
zum Beispiel, das Spiel zu gewinnen oder die Mitspieler zu Uberzeugen.

Simulationen férdern sowohl Fach-, Sozial- als auch Methodenkompetenz: Lernende miissen den
historischen Kontext sowie die Motivationen der Handelnden intensiv erforschen, um diese
innerhalb der Simulation erfolgreich nutzen zu kénnen. So entwickeln sie Strategien zum Auffinden
und Bewerten relevanter Inhalte. Innerhalb der Spielsituationen setzen sie ihr Wissen strukturiert
und aufgearbeitet ein und Gben so ihren sprachlichen Ausdruck sowie die Prasentation von
Ergebnissen. Sie interagieren mit anderen; dabei wird jeder Einzelne in den Lernprozess einge-
bunden.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: k.A.

# Altersstufe: Klasse 10—13

# Zeitbedarf: Variabel

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Benodtigte Ausstattung: Abhéangig von der Simulationsstruktur

Multiperspektivitat innerhalb historischer Situationen sichtbar zu machen, die Kontroversitat von
Bewertungen dieser Situationen zu verdeutlichen und die Pluralitat von Geschichtsbildern aufzu-
zeigen sind wichtige Ziele historischen Lernens. Simulationsspiele ermdglichen dies nicht nur,
die benannten Prinzipien sind bereits strukturell in der Methode verankert.

Nicht zuletzt sind Simulationen ein Analyseinstrument, um etwas Uber die Lernenden zu erfahren:
Ihren Wissensstand, die Befahigung zur Anwendung des Wissens, sowie ihr Geschichtsbewusstsein.
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Bedingungen des Einsatzes

Diesen Mdglichkeiten stehen eine Reihe potentieller Schwierigkeiten gegeniber, die vor dem
Einsatz der Methode bedacht werden mussen. Simulationsspiele sind ressourcenintensiv. Der
Aufwand zur Vorbereitung muss in einem angemessenen Verhaltnis zu den Lernzielen und
-effekten stehen.

Simulationsspiele sind gruppendynamische Prozesse. Die Struktur und Durchfiihrung der Simu-
lation, die Rollenvergabe oder die Regeln fir das Zusammenarbeiten missen begriindet werden
kénnen und transparent fur alle Beteiligten sein.

Simulationsspiele sind auch ,Spiele“. Der Lernerfolg und die Motivation hangen deshalb auch von
der Performance ab. Die Anleitenden bendtigen Kenntnisse aus den Bereichen ,Darstellendes
Spiel“ sowie Kommunikation und Rhetorik. Spiel ist zudem mit der Lust verbunden, etwas zu
tun— flr dieses Tun missen FreirAume geschaffen werden. Und Spielen heiBt nicht zuletzt:
Konkurrieren und Gewinnen wollen.

Konstruktion eines Simulationsspiels

Simulationsspiele unterscheiden sich durch den Grad der Strukturierung bzw. ,Verregelung®. In
héher strukturierten Simulationen geht es um eine mdéglichst an den historischen Fakten orientierte
Darstellung. In gering strukturierten Simulationen wie Rollenspiel, Standbild, Psychodrama
hingegen improvisieren die Spielenden frei in ihren Rollen.

Hoéher strukturierte Simulationen werden seltener verwendet, da Konstruktion, Vorbereitung und
Durchflihrung mit einem héheren Aufwand verbunden sind. Oft ist es schwierig, sie in die schuli-
sche Taktung zu integrieren. Nur wenige Spielanleitungen liegen frei verfligbar vor; mehrheitlich
werden Simulationen von Tragern der auBerschulischen Bildungsarbeit angeboten. Ein Beispiel
ist die Planspiele-Datenbank der Bundeszentrale fur politische Bildung zum Thema Extremismus/
Nationalsozialismus.

Je nach Thema und Lernziel ist es jedoch denkbar und unter Umstédnden lohnenswert, eigens
eine Simulation zu konstruieren. Die Herausforderung ist, Rollen und Situationen zu entwickeln,
die empathisches Spielen ermdglichen. Damit scheiden Rollen von NS-Téatern aus, genau wie die
von Verfolgten oder Ermordeten sowie Inszenierungen von Verbrechen.

Auch wenn bei héher strukturierten Simulationen die Teilnehmenden die umfassend beschriebe-
nen Rollen mehr Ubernehmen als ausfillen sollen (,role taking“ anstelle eines ,role making®),
bringen sie weiterhin ihre Persénlichkeit ein und identifizieren sich mit der Rolle. Thema und
Inhalt der Simulation als auch ihre Struktur missen dies zulassen. Das heif3t: Die Spielstruktur
darf nicht auseinanderbrechen, sobald jemand von der zugedachten Rolle abweicht.

Bestandteile eines Simulationsspiels

Am Anfang steht die Uberlegung, welches Erkenntnisziel die Simulation verfolgt. Entweder
formulieren die Lernenden eine Frage, oder die Anleitenden legen sich auf ein Lernziel fest.
Dieses muss bezlglich des historischen Gegenstands angemessen und relevant sein: Exemplaritat,

Gegenwarts- und Zukunftsbezug.
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Folgende Bestandteile sollten entwickelt werden:

— Beschreibung der Spielsituation, historischer Kontext,

— Rollen (beteiligte Personen/Gruppen) und wenn notwendig, da Personen/Gruppen abstrakt/fiktiv
sind, eine kurze Beschreibung ihrer Biographie oder Charakteristika,

— Spielregeln, zum Beispiel Kommunikationsregeln zwischen den Gruppen,

— Zeitplan fur Vorbereitung und Durchfihrung,

— Planung, wie die Rollen verteilt werden sollen,

— Planung der Recherche zur Vorbereitung der Lernenden fur ihre Rolle, eventuell Vorbereitung
von Materialien oder einer Literatur-, Medien- und Linkliste.

Im ersten Schritt muss die Komplexitat der historischen Situation reduziert werden — ohne sie
jedoch zu verfélschen. Dies ist durch Vereinfachung oder Abstraktion von Strukturen mdglich.

Im zweiten Schritt wird die Zahl der Beteiligten reduziert; Charaktere werden formalisiert. So kann
zum Beispiel eine Person stellvertretend fir die Gruppe der SA-Mitglieder stehen. Wichtig ist,
dass die Rollen nur wenig Raum fir individuelle Interpretation lassen. Dies erleichtert den Ler-
nenden die Recherche zu den Rollen und vergrdBert die Wahrscheinlichkeit, dass sie der ange-
dachten Struktur der Simulation folgen.

Bei der Reduktion sollte soviel historische Genauigkeit wie nur méglich gewahrt werden. Was sind
die Intentionen und Motivationen der Beteiligten, typische Aspekte, grundlegende Strukturen,
Bedingungen, Handlungsablaufe? Die verbleibenden Rollen missen Multiperspektivitat ermogli-
chen.

Zudem miuissen die Struktur der Simulation und die Rollen daraufhin reflektiert werden, ob den
Lernenden transparente und zumutbare Rollen angeboten werden. Ein bekanntes Gegenbeispiel
dafir ist die padagogische Inszenierung einer faschistischen Bewegung in ,Die Welle“ von Morton
Rhue. Die Spielenden erfahren nicht, worum es in der Simulation eigentlich geht. Dies mag
beeindruckende emotionale Reaktionen zur Folge haben oder von den Lernenden als pragendes
Lernereignis erfahren werden. Ein VerstoB gegen das Uberwaltigungsverbot geméB Beutelsba-
cher Konsens bleibt es trotzdem.

Fur die Auswertung ist es wichtig, den Verlauf zu dokumentieren. In der fachdidaktischen Literatur
wird empfohlen, (nichtspielende) Beobachter einzusetzen. So lasst sich einerseits das haufig
auftauchende Problem I6sen, zu wenige Spielrollen fir zu viele Teilnehmende zu haben. Anderer-
seits sind die Beobachter oft schwierig zu motivieren.

Eine der Spiellogik entsprechende Integrationsmdéglichkeit ist dagegen ein Presseteam: Als
teilnehmende Beobachter beschreiben Journalisten einer oder mehrerer Zeitungen bzw. Sender
das Geschehen und interviewen Akteure. lhre Produkte kdnnen in der Auswertung ein wichtiger
Bezugspunkt sein, da die Beobachtungen ,unabhangig“ gemacht worden sind.
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Spieleinfiihrung

Die Einfuhrung in ein Planspiel hdngt von den Vorkenntnissen der Lernenden ab. Sind der Kon-
text und die beteiligten Personen aus einer vorangegangenen Lerneinheit bekannt, kann das
Planspiel direkt vorgestellt werden. Die anschlieBende Recherche kann sich auf die Rollen
beschranken, die die Lernenden im Spiel ibernehmen.

Gibt es keine oder nur geringe Vorkenntnisse, missen die Anleitenden vorher abwégen, ob sich
die Lernenden breit oder fokussiert in ein Thema einarbeiten sollen. Im ersten Fall wird nur die
Methode Simulationsspiel angekiindigt; zudem werden die Rollen vorgestellt sowie die Frage,
die mittels des Spiels beantwortet werden soll. AnschlieBend bereiten sich die Lernenden mittels
vorbereiteter Informationen oder durch véllig selbststdndige Recherche vor.

Je geleiteter diese Recherche, desto gréBer ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Simulation den
beabsichtigten Verlauf nehmen wird, desto geringer jedoch der Kompetenzerwerb im Bereich
der InformationserschlieBung. Nach dieser breiten, einfihrenden Recherche werden die Rollen
vergeben, und es schlieB3t sich eine fokussierte Recherche entsprechend der Rollen an.

Soll die Erarbeitungszeit jedoch verkirzt werden, wird das Planspiel komplett vorgestellt: Die
Ausgangssituation und das Erkenntnisziel werden beschrieben, die beteiligten Akteure eingefuhrt
und die Rollen vergeben. AnschlieBend erfolgt eine auf die Rolle fokussierte Recherche der histo-
rischen Situation.

Spielverlauf

Am Beginn der Durchfiihrung sollte eine Aktion stehen, die den Lernenden die Rollenibernahme
erleichtert. Dies kann bedeuten, sich seinen Rollennamen oder ein Gruppensymbol sichtbar anzu-
bringen oder der simulierten Situation entsprechende Kleidung zu tragen. Méglich sind auch
einfache theaterpadagogische ,Aufwarmibungen” wie die Anweisung: ,Es ist der 9. Juni 1939 um
7.30 Uhr morgens. lhr geht zur Arbeit und lauft dabei mehrere Minuten lang durch belebte StraBen.
Bewegt euch bereits euren Rollen entsprechend. lhr kbnnt auch mit anderen Mitspielenden
Kontakt aufnehmen.”

Vor Beginn werden noch einmal die Spielregeln besprochen. Die Anleitenden beschreiben ihre
Rolle, zum Beispiel wann und wie sie eingreifen, wie man sich an sie wenden kann oder inwiefern
sie unterstitzen. AnschlieBend wird der Ablauf erklart und die Spielsituation vorgelesen. Zuletzt
werden die Mitspielenden ihren Rollen entsprechend vorgestellt und die Simulation beginnt.

Nach einer verabredeten Zeit oder durch ein Signal der Anleitenden endet das Simulationsspiel.
Haben sich die Lernenden mit ihren Rollen identifiziert, ist es vor der Auswertung notwendig, eine
Aktion durchzufihren, mit der Distanz zur Rolle hergestellt werden kann — zum Beispiel mittels
Ablegen oder ZerreiBen des Rollennamens beziehungsweise des Gruppensymbols oder durch
einfache theaterpadagogische Ubungen. Mégliche Anweisung: ,Stellt euch vor, eure Rolle wére
ein Anzug, wie ihn Eisschnelllaufer tragen. Zieht euch diesen Anzug bitte jetzt aus, knullt ihn
zusammen und werft ihn in den Mulleimer®.
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Auswertung

Die Reflexion Uber den Verlauf und das Ergebnis ist genauso bedeutsam wie die Simulation
selbst. Nur so wird aus dem Erlebnis eine Erfahrung. Zuerst wird besprochen, ob die Lernenden
Schwierigkeiten mit der Rolleniibernahme hatten. Sie mlssen klaren, was an der Rolle leicht oder
schwer gefallen ist und wie es war, in der Rolle zu agieren. Erst danach kénnen sie distanziert
Uber den Verlauf der Simulation sprechen. Ohne diesen Schritt sind die Lernenden mit ihren
Geflhlen oder gegenseitigen Vorwurfen beschéftigt.

Anhand der Berichte des Presseteams oder durch gemeinsames Zusammentragen wird der
Verlauf der Simulation rekonstruiert. Wichtig ist dabei, die verschiedenen Sichtweisen, die aus
den Rollen herriihren, festzuhalten (Multiperspektivitat). Die Lernenden beschreiben, ob sie mit
dem Prozess zufrieden sind — aus der Sicht ihrer Rolle und/oder ihrer Person. Auch unterschied-
liche Strategien einzelner Personen oder Gruppen kdnnen an dieser Stelle sichtbar gemacht
werden. Ging es in der Simulation um eine historische Entscheidungssituation, wird auch nach
der Zufriedenheit mit dem Ergebnis gefragt.

Fir die historisch-politische Bildung von besonderer Bedeutung ist die Frage danach, wie weit die
Lernenden das, was simuliert und erfahren wurde, fir auf die historische Situation tUbertragbar
halten. Anhand der Kenntnisse, welche sich die Lernenden in der Recherchephase Uber die histo-
rische Situation und die Akteure angeeignet haben, wird das Simulationsgeschehen differenziert
nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten untersucht. Nur auf dieser Grundlage kann diskutiert
werden, ob von der Geschichte abweichende Verlaufe des Simulationsspiels auf alternative
Handlungsmdglichkeiten fir die historischen Akteure verweisen oder ob sie aus einem Fehlver-
stehen des historischen Kontexts resultieren.
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alternativer Behandlung von Kriegen im Unterricht. In: Die Deutsche Schule 78, 1986, S. 200—211
Ruckert, Horst: ,Machtergreifung®. Ein Spiel in flinf Schritten. In: Praxis Geschichte 5, 1989, S. 54—-57
Praktische Beispiele fiir den Einsatz gering strukturierter und verregelter Simulationsspiele bietet
z.B. die Reihe ,Konfrontationen“ des Fritz-Bauer-Instituts. Auf: www.fritz-bauer-institut.de.

2.2 Das Arbeiten mit Texten

Annegret Ehmann

Seit Ende der 1960er Jahre ist, angestoBen durch Burgerinitiativen (Geschichtswerkstatten/Suche
nach Spuren verdrangter Geschichte), ein steigendes Interesse an Geschichte feststellbar. Es
zeigt sich hier die Suche danach, was Geschichte mit dem individuellen Leben zu tun hat sowie
die Suche nach Orientierung fur die Gegenwart.

Diesem Bedurfnis kommen auBerwissenschaftliche Geschichtsliteratur und mediale Geschichts-
aufbereitung mehr entgegen als Geschichtsunterricht oder die Fachwissenschaft. Die angebotenen
Erzahlungen werden als ,sinnbildende Narration mit eigenen imaginierten Geschichtsbildern und
Projektionen verbunden.

Die als Hilfsmittel angewandte erlebnishaft ausgeschmickte ,Geschichtserzahlung” kann bei
Schiler/innen der Grundschule und der Sekundarstufe | eher Interesse wecken und verstandlicher
sein als Schulbuchtexte. Diese sind oftmals im Schwierigkeitsgrad auf Schilerniveau verkurzte
Sachtexte von Fachhistorikern, die weder Erzahlqualitdt haben noch Zusammenhéange und Sinn
fur Schuler erkennen lassen.

Beispiele fiir Grundschule und Sekundarstufe |

Fur die jungeren Jahrgédnge und die Sekundarstufe | kommen vor allem historische Jugendbu-
cher, Biografien und Romane, in denen Tatsachen mit fiktionalen Elementen vermischt sind, als
Lektlre in Frage. Jungere Zielgruppen sind zudem mit dem Genre Comic vertraut und werden
davon angesprochen.

Es geht dabei nicht darum, dass Schiilerinnen und Schiiler die fiktionalen Texte auf die Richtigkeit
historischer Fakten hin untersuchen. Auch die Angst, Kinder und Jugendliche kénnten Wahrheit
von Erfindung nicht unterscheiden, ist unbegriindet (Borries v./Pandel, 1994). Sie kénnen beim
Jugendbuch durchaus erkennen, dass die Protagonisten der Geschichten nicht einer realen
Person, sondern einem Typus der damaligen Wirklichkeit entsprechen.

Problematisch ist eher, dass die mit pAdagogischer Absicht geschriebenen Geschichten von
Freundschaft, Hilfe fir Verfolgte oder erfolgreichem Widerstand den Eindruck des Normalen
erwecken, wohingegen diese in der Realitdt Ausnahmen waren. (Mayer/Pandel/Schneider 2004)
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Der 27. Januar, seit 1996 6ffentlicher Gedenktag zur Erinnerung an die Befreiung von Auschwitz
und alle Opfer des Nationalsozialismus, wird fast ausschlieBlich als Holocaust-Gedenktag fur die
judischen Opfer verstanden. Damit Schiller/innen auch die Geschichten vergessener oder in der
offiziellen Erinnerungskultur selten thematisierter Opfergruppen kennen lernen, stehen statt der
hinlanglich bekannten Texte wie ,Damals war es Friedrich“ oder das ,Tagebuch der Anne Frank®
unter anderem folgende Lekturen zur Verfigung.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Klassenverband oder Teil einer auBBerschulischen Lerngruppe

# Altersstufe Sekundarstufen 1/11

# Zeitbedarf: Je nach Komplexitat und Lerntempo der Gruppe ab 3 Unterrichtsstunden bis zu

mehrwdchigen/monatigen Unterrichtsprojekten

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Bendtigte Ausstattung: Moderationsmaterial, Flipchart/Overhead-Projektor/Folien, Internetfahiger
Computer je Kleingruppe (2—6 Schdler), gangige Office-Software, Software zur Bildbearbeitung,
Préasentationsprogramm

In dem Kinder- und Jugendbuch ,Tanja“ (Schulenburg 1981) wird die reale Geschichte eines
russischen Madchens erzé&hlt, das wahrend der neunhunderttdgigen Blockade Leningrads durch
die deutsche Wehrmacht (1941 —-1944) wie zahllose andere Kinder Leningrads damals verhungerte.

Die Erzahlung ,Abschied von Sidonie“ (Hackl 1989) tber das Schicksal des Sintimadchens
Sidonie Adlersburg hat ebenfalls einen authentischen Hintergrund. Sidonie wurde im Alter von
zehn Jahren ihrer Pflegefamilie weggenommen und in Auschwitz ermordet. Einige Editionen
dieser Erzéhlung sind fiir den Schulgebrauch mit Zusatzmaterialien versehen.

»Elses Geschichte — Ein Madchen Uberlebt Auschwitz“ (Sauerlander 2007) von Michail Krausnick
und mit lllustrationen von Lukas Ruegenberg ist die auf dem Zeitzeugenbericht der heute 71-jahri-
gen Else Schmidt basierende, authentische Geschichte eines Sintiméddchens aus Hamburg.

Die Kombination von Dokumenten und literarischen Texten ermdglicht die Sensibilisierung fur
Sprachstile und ihre verschiedenen Funktionen. Vielfaltige Anregungen fur die Einbeziehung und
Bearbeitung literarischer und autobiografischer Texte in der Sekundarstufe | Gber ,Holocaust” und
~Auschwitz“ bietet die Sammlung ,Arbeitstexte fiir den Unterricht” (Feuchert 2000), die facher-
Ubergreifend im Deutsch- und Geschichtsunterricht eingesetzt werden kann. Diese Sammlung hat
den Vorteil, dass es sich dabei um Textauszlige handelt.

Ganzschriften kdnnen schon aus Zeitgrinden im Geschichtsunterricht nicht behandelt werden, es
sei denn, sie werden als Aufgabe fir ein Referat oder eine Jahresarbeit von einzelnen Schiilerinnen
oder Schulern bearbeitet und vorgestellt.
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Beispiele fiir die Kursphase

Mehr noch als in der Sekundarstufe | zielen in der Sekundarstufe Il die Unterrichtsmethoden und
die Arbeitsaufgaben in den Schulblchern auf kognitive Wissenssicherung. Auch hier ist mit
fiktionalen Texten neben den klassischen nichtfiktionalen eine motivierende Vergegenwartigung
von Geschichte zu erreichen.

Die Anthologie ,Reisen ins Reich 1933 bis 1945 —Auslandische Autoren berichten aus Deutsch-
land“ (Lubrich 2004) bietet als Lese- und Quellenbuch eine Sammlung von Texten bekannter,
vergessener und unbekannter Literaten aus aller Welt. Diese beschreiben Deutschland in den
zwolf Jahren der Naziherrschaft mit einem Blick von auBen. Die Autoren bereisten Deutschland
damals aus unterschiedlichsten Grinden oder verbrachten einige Zeit dort.

Als Zeitzeugnisse sind diese Texte duBerst aufschlussreich und bisher wenig genutzt, einige auch
erstmals verdffentlicht. Nicht die politische Analyse des Nazireichs, sondern die Erfahrungen des
Alltags stehen im Vordergrund. Die verschiedenen Beobachtungen ergeben ein facettenreiches
Bild des ,Dritten Reiches” und lassen sich unter einer Reihe von Fragestellungen vertiefen:

— Wie verhielten sich die Autoren zu dem, was sie beobachteten/erlebten?

— Wie war ihre Haltung zum Nationalsozialismus vor und nach dem Deutschlandbesuch?

— Was wussten sie zu welchem Zeitpunkt?

Die Texte sind mit ausfuhrlichen Anmerkungen versehen und folgen der Chronologie der wichtigsten
Ereignisse, die im Anhang in einer Zeitleiste aufgelistet sind.

Der fremde Blick, wie ihn die Anthologie ,Reisen ins Reich* auf die gesamte NS-Zeit ermdglicht,
kann durch einen weiteren Band erganzt werden: ,Berichte aus der Abwurfzone. Auslander
erleben den Bombenkrieg in Deutschland 1939 —-1945 (Lubrich 2007) mit zum Teil erstmals ins
Deutsche Ubersetzten Texten von auslandischen Journalisten, Kriegsgefangenen, Diplomaten
und Bomberpiloten. Diese bieten weniger politische Analysen des Nazireichs, sondern Einblicke
in die Alltagserfahrungen wahrend des Krieges.

Exilliteratur

Exilliteratur dem Denken und der Sprache der Tater in den historischen NS-Quellen gegenuber
zu stellen ist unverzichtbar. Neben bekannten Autorennamen wie Brecht, Feuchtwanger, Seghers
und Mann sollte man auch weniger bekannte oder vergessene Autoren berlcksichtigen.

Als Beispiel fiir ein Werk mit einer besonders zutreffenden psychologischen Deutung des der
NS-ldeologie verfallenen Durchschnittsdeutschen ist der 1937 in Amsterdam erschienene Roman
»,Nach Mitternacht“ von Irmgard Keun (1905-1982) zu nennen, der 1981 verfilmt wurde und unter
medienkritischen Gesichtspunkten analysiert werden kann.

Irmgard Keun, die vor ihrer Emigration die ersten drei Herrschaftsjahre Hitlers noch miterlebte,
zeichnet in der Diktion der 19-jahrigen Ich-Erzé&hlerin Susanne Moder ein kritisches und ironi-
sches Bild des alltéaglichen Faschismus. lhrer Schilderung einer Kundgebung Hitlers auf dem
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Opernplatz in Frankfurt am Main und des Verhaltens der Massen kénnen z. B. die Tagebuchauf-
zeichnungen Uber die gleiche Veranstaltung von Denis de Rougemont (in Lubrich 2004) verglei-
chend gegenuber gestellt werden.

Autobiografische Erinnerungsliteratur von Opfern und Augenzeugen, in der ebenfalls reale und
fiktive Elemente ineinander aufgehen, wird mit dem Ableben der Zeitzeugen unverzichtbar. Die
Liste von Namen fir die Tradierung des Opfer-Gedéachtnisses ist umfangreich: Gunther Anders,
Primo Levi, Jorge Semprun, Imre Kertesz, Ruth Kllger, Victor Klemperer, Ida Fink, Roman Frister,
Andrzej Szczypiorski oder Hanna Krall.
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2.3 Videointerviews

Lebensgeschichtliche Videointerviews

Knut Gerwers, Loretta Wal

In der historisch-politischen Bildung zum Nationalsozialismus standen bisher Zeitzeuginnen und
Zeitzeugen zur Verfligung, die auf eindringliche Weise Uber ihre Erfahrungen und Erlebnisse
berichten konnten. Inzwischen gibt es nur noch sehr wenige Menschen, die aus ihrer Erinnerung
sprechen kénnen. Medienprojekte mit lebensgeschichtlichen Interviews ermdglichen eine weiter-
gehende Auseinandersetzung mit dem Thema.

Diese Medienprojekte sind zeit- und ressourcenintensiv. Wie weit die meist jugendlichen Teilneh-
merinnen und Teilnehmer sowohl an der inhaltlich begriindeten Auswahl und Erarbeitung von
Themen als auch der Erstellung und technischen Bearbeitung der medialen Produkte eingebun-
den sind, hangt von zwei wesentlichen Faktoren ab: Welche Kenntnisse und Fahigkeiten, aber
vor allem wie viel Zeit die Jugendlichen mitbringen wollen oder kénnen.

Fir die Herstellung eines Films oder einer CD-ROM miussen sich die Projektteilnehmer mit der
Erarbeitung von historischen Ereignissen auseinandersetzen und Techniken des Interviewens,
der Kamerafiihrung, der Tonaufnahme, des Fotografierens oder des Filmschnitts aneignen.

All diese Kompetenzen kénnen im Schulunterricht kaum vermittelt werden. Gut geeignet sind
Projektgruppen, die sich in schulischen Arbeitsgemeinschaften (AGs) oder bei auBerschulischen
Bildungstragern fur das Vorhaben engagieren. Diesen freiwilligen Einsatz zeigen Jugendliche in
Medienprojekten oft. Diese 6ffnen namlich auch jenen Jugendlichen einen Zugang, die sich in
erster Linie fur die verwendeten Medien und weniger fir das Thema interessieren.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: k.A.

# Altersstufe: Ab 10. Klasse

# Zeitbedarf: Mindestens 3—5 zusammenh&ngende Projekttage. Sinnvoll: in einem Zeitraum von
3-10 Monaten 2 Wochenstunden und wéhrend des Projektzeitraumes 2—-3 Wochen.

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Bendtigte Ausstattung: Arbeitsraume fur Gruppenarbeit mit Videoprojektor, Videokamera, Licht-
und Tonausrustung, PC mit Internetzugang, Videoschnittplatz, Kopierer, Projektbetreuer mit
Kenntnissen der Videotechnik und des Videoschnitts.

Der Verein ,Waidak Media e.V.“ nutzt den Bestand des Projektes ,Widerstand leben—Frauenbio-
grafien“—mit mehr als 200 lebensgeschichtlichen Videointerviews mit Uberlebenden Frauen des

Frauen-KZ Ravensbriick eine der gréBten deutschen Sammlungen—fur die historisch-politische

Bildungsarbeit mit Jugendlichen.

Der Verein entwickelt Projekte, in denen Jugendliche gemeinsam mit Medienp&dagogen einen
Film, eine CD-ROM oder eine DVD erstellen. Die Videointerviews sind Quellen und Material fir
eine eigene filmische Auseinandersetzung der Jugendlichen mit dem Thema.
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Das Konzept folgt dem Wunsch vieler Uberlebenden, ihre Erinnerungen fiir die Nachwelt zu
bewahren und zugénglich zu machen. Um angemessen mit den Lebensgeschichten umzugehen,
durfen die sehr persdnlichen Erinnerungsberichte nicht aus dem Zusammenhang gerissen als
,Videoschnipsel“ verwendet werden. Der Kontext einer AuBerung innerhalb eines lebensge-
schichtlichen Interviews und die subjektive Bedeutung der Aussage fur die Interviewten missen
auch in einem neuen Kontext abgebildet werden.

Ziele von Medienprojekten

Die Projektarbeit vermittelt neben den Inhalten auch Erfahrungen im Umgang mit dem Medium
Film, mit journalistischen Grundséatzen und filmischer Gestaltung. Speziell bei der Arbeit mit
lebensgeschichtlichen Interviews von Uberlebenden nationalsozialistischer Konzentrationslager
geht es auch um den sensiblen Umgang mit persdnlichen Erinnerungen und prézise Recherchen.

Ziel der Arbeit sollte sein, dass sich auch in heterogenen Gruppen mit unterschiedlichen Interessen,
Kenntnissen und Fahigkeiten jeder Einzelne in den verschiedenen Arbeitsansétzen und Umset-
zungsweisen wiederfindet. Die vielfaltige Arbeit an einem Medienprodukt und das gemeinsame
Endergebnis kommen diesem Ziel entgegen.

Vorarbeiten

In Absprache mit den Teilnehmenden wird eine klare inhaltliche Eingrenzung fur das zu erstellen-
de Medium getroffen, zum Beispiel welche Aspekte des Lebens der ehemaligen Haftlinge im
Lager oder ihrer Biographie vor und nach der Haftzeit thematisiert werden sollen.

Im zweiten Schritt wahlen die Medienpadagoginnen und Medienpadagogen aus dem Fundus
lebensgeschichtliche Interviews aus, in denen sich die Interviewten zu den gewé&hlten Thematiken
auBern.

Die entsprechenden Ausschnitte werden aus den Interviews kopiert, transkribiert und manchmal
Ubersetzt. Dies geschieht bei Waidak media e.V. Uberwiegend durch die Medienp&dagoginnen
und Medienp&dagogen.

Fir die eigene filmische Auseinandersetzung der Jugendlichen recherchieren die Medienpadago-
ginnen und Medienp&dagogen weitere Ausgangspunkte, zum Beispiel mogliche Drehorte oder
weitere Interviewpartner (Personen, die mit der zu dokumentierenden Geschichte biographisch
oder professionell verbunden sind).

Umsetzung

Entsprechend den Kenntnissen und dem Erfahrungshintergrund der Gruppe benétigen die
Jugendlichen eine Einfihrung in das gestellte Thema, beispielsweise in die Geschichte eines
Konzentrationslagers. Diese Einflihrung sollte erméglichen, dass die Jugendlichen spéter eigene
Fragen an den historischen Ort und seine Geschichte(n) entwickeln, denen sie dann filmisch
nachgehen.
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Zudem ist es sinnvoll, gemeinsam mit den Jugendlichen Filmbeispiele und Arbeitsergebnisse
anderer Gruppen anzuschauen und zu diskutieren. Die Schulerinnen und Schiler kénnen so die
Medienpadagogen und ihre Arbeitsweise kennenlernen und erste Ideen fiir einen eigenen Film
entwickeln.

Wichtig fur eine zielgruppenspezifische Projektarbeit zum Thema des Nationalsozialismus ist die
Frage ,Was hat das alles mit mir und mit dem Heute zu tun?“ Teil von Medienprojekten sollte ein
Austausch Uber die bisherigen Erfahrungen mit einem Gedenkstattenbesuch oder der Behand-
lung des Themas im Unterricht sein. Waidak media e.V. ermutigt die Jugendlichen auch, die
Geschichten ihrer Familien wahrend der NS-Zeit zu erforschen. Diese gegenwartsbezogenen
Auseinandersetzungen kénnen zu einem wichtigen inhaltlichen Bestandteil der Filme werden.

Einstieg in die Technik

Dem Einstieg Uber die thematische Ebene des Projekts folgt eine Einweisung in den Umgang mit
der Videotechnik (Kamera, Licht und Ton) sowie eine Vorstellung der Gestaltungsmdglichkeiten in
der filmischen Arbeit. Danach beginnen die ersten Ubungen mit der Videokamera.

Auch das Interviewen muss vor dem ,Ernstfall“ gelibt werden. Fragen werden gemeinsam mit den
Jugendlichen erarbeitet. Die wichtigsten Regeln: Fragen sollen den Interviewten Raum zum
Erzéhlen geben. Daher durfen die Fragen weder mit Ja oder Nein beantwortbar sein, noch
vorgefertigte Floskeln nahe legen. Auch das spontane Nachfragen in Interviewsituationen muss
besprochen und geprobt werden. Bei der Befragung von Zeitzeugen, insbesondere Uberlebenden
von Konzentrationslagern, muss intensiv Uber die Angemessenheit von Fragen reflektiert werden.

Bei Waidak media e.V. arbeiten Kleingruppen getrennt und innerhalb der Gruppen arbeitsteilig an
diesen Kapiteln. So machen einige Jugendliche Aufnahmen historischer Orte oder Interviews,
andere sichten Archivmaterialien (schriftliche Quellen, Fotografien, Realien). Weitere Jugendliche
setzen sich mit spezifischen historischen Ereignissen oder Personen auseinander und bereiten
die Informationen so auf. Diese Informationen kénnen spéater als eingespielte Kommentare im
Film ergénzen, was Uber Bilder oder Interviews nicht erzahlt werden kann.

Das Material sichten

Nach dem Drehen beginnt die eigentliche Arbeit am Film. Orientiert an der Frage ,Wie kann aus
dem Material ein spannender, zu Diskussionen anregender Film werden, der angesichts der
Themendichte einen ‘ertraglichen’ Zeitrahmen einhalt?“ wird das konzeptionelle Grundgerust
gebaut. Ziel ist eine Filmdramaturgie, die dem Publikum trotz der Schwere einiger Themen beim
Ansehen Lust, mitunter auch SpaB, verschafft.

AuBerdem sollen die Positionen der Jugendlichen erkennbar sein. Damit diese authentisch sind,
beziehungsweise damit die Jugendlichen nicht auf Grund angenommener sozialer Erwlinschtheit
auf allzu bekannte Weise moralisieren, muss innerhalb des Projekts Konsens darlber herrschen,
dass man uber die Darstellung und Bewertung von Geschichte streiten kénnen muss.
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In ihren jeweiligen Gruppen sortieren die Schilerinnen und Schiiler die Materialfiille, wahlen aus
und erstellen schriftliche Schnittkonzepte. Die Filmsequenzen aus Interviews und selbst gedreh-
tem Material, Bilder, Fotos und/oder Dokumente werden in eine erste Reihenfolge gebracht.

AuBerdem werden Kapitel und eventuell Zwischenuberschriften eingefliigt. So entsteht ein erster
Rohschnitt des Gesamtfilms. Ein solches Schnittkonzept entspricht dem Drehbuch, das bei dieser
Form dokumentarischer Arbeit erst nach den Dreharbeiten entsteht.

Den Film montieren

Die Filmmontage ist ein langwieriger und zeitintensiver Prozess, der inhaltlichen Grundsatzen—
der Dramaturgie und dem Drehbuch —folgt. Sie setzt auch technische Kenntnisse eines Schnitt-
programms voraus. Es ist deshalb eine Grundsatzentscheidung, ob die Jugendlichen an diesem
Schritt beteiligt werden. Die enge Betreuung der Jugendlichen bei der Filmmontage erfordert viel
Zeit.

Auch die angestrebte Qualitat des Produkts spielt bei dieser Entscheidung eine Rolle. Wird ein
technisch sehr professionelles Produkt erwartet und liegt das Hauptaugenmerk der Pddagoginnen
und Padagogen auf einer inhaltlichen Auseinandersetzung, kann man von einer Beteiligung der
Jugendlichen an diesem Produktionsschritt absehen.

In den Projekten von Waidak media e.V. wird der Schnitt meistens von den Medienpadagoginnen
und Medienpadagogen technisch umgesetzt. Um dennoch den konzipierten Film der Schilerinnen
und Schiler umzusetzen, muss der so genannte Rohschnitt immer wieder mit der gesamten
Gruppe gesichtet und verfeinert werden, bis schlieBlich der fertige Film vorliegt.

Im Anschluss an den inhaltlichen Schnitt erhalten die Filmsequenzen aus dem Vorbereiteten
Material einen Sprechertext. Aufgezeichnet werden ebenso Titel und Bildunterschriften. Zweifel-
hafte oder widersprichliche Aussagen mussen nachrecherchiert und gegebenenfalls berichtigt
werden. Tonmischung und Musik kommen am Ende hinzu.

Alle Texte bis hin zum Abspann und den Danksagungen verfassen die Jugendlichen. Die Medien-
padagoginnen und Medienp&ddagogen erganzen die Ideen.

Das Ergebnis prasentieren

Abschluss eines Medienprojektes ist die 6ffentliche Urauffihrung des Produkts. Die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer prasentieren ihre Arbeit und bereiten die Premiere vor. Sie laden ein, bewer-
ben und gestalten die Veranstaltung.

Die Abschlussveranstaltung préasentiert allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern sowie auch den
Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern das fertige Werk auf ,groBer Biihne“—und dabei wird
auch den Machern, Geldgebern und Unterstutzern gedankt. Die Présentation und anschlieBende
Diskussion mit dem Publikum bildet das Ende eines Projektes, in dem meist viel Zeit, Kraft und
Engagement stecki.
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2.4 WebQuests

Thomas Spahn

WebQuests sind webbasierte Lernumgebungen, die das problem- und handlungsorientierte
Lernen mit dem Internet ermdglichen. Sie beinhalten systematische Hilfestellungen und wirken
einer potenziellen Uberforderung der Lernenden entgegen. Die freie Verfligbarkeit von histori-
schen WebQuests im Internet sowie die einfache Erstellung mittels kostenloser Hilfsprogramme
machen sie zu einer attraktiven Form des Internet-Einsatzes in der Schule.

Einsatz des Internets im Geschichtsunterricht

Zwar sind unsere Schulen ans Netz gebracht, doch fehlt es weitgehend an didaktischen Konzep-

ten fur eine sinnvolle Nutzung des Internets im (Geschichts)Unterricht. Dies macht die vielmals

vorhandene Hemmschwelle, das Internet in der Schule einzusetzen, verstandlich — zu grof3

erscheint zudem oft der organisatorische und zeitliche Aufwand. Dabei l&sst sich das Internet auf

vielfaltige Weise in den — insbesondere projektorientierten — Geschichtsunterricht integrieren,

indem die Schiler/innen z.B.:

— Internetangebote zum historischen Lernen, wie z. B. Die Familie Chotzen, den Anne Frank Web-
guide oder das Lebendige Museum Online (LEMO) nutzen,

— Informationen im Internet recherchieren,

— sich via Chat oder E-Mail mit den Mitgliedern einer Projektpartnergruppe im In- oder Ausland
verstdndigen und so unter anderem Uber ihre Arbeitsergebnisse austauschen,

— Weblogs sowie Wikis und Wikipedia-Eintréage erstellen oder quellen-/medienkritisch analysieren,

— eigene Websites erstellen und im WWW veréffentlichen.

WebQuest ist ein didaktisches Konzept fir internetbasiertes Lernen, in dessen Rahmen sich die
genannten Beispiele potenziell auch integrieren sowie die Funktionen des Internets im Ge-
schichtsunterricht nutzen lassen: das World Wide Web als Informationsquelle und Recherche-
medium, als Kommunikationsmedium und als Medium zur Publikation und Dokumentation von
Arbeitsergebnissen und -prozessen.

Didaktisches Konzept

Das WebQuest-Modell basiert auf einer problemorientierten Aufgabenstellung, die die Schulerin-
nen und Schiler mittels Materialien aus dem Internet sowie herkbmmlichen Medien wie dem
Schulgeschichtsbuch bearbeiten. Dabei sollten die Aufgaben stets situiert, das heiBt in eine —
zumeist fiktive — Ausgangssituation eingebettet sein. Aus dieser ergibt sich das selbstandig zu
bearbeitende Problem fir die Schdler.
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Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Gesamte Lerngruppe oder Teil einer Lerngruppe

# Altersstufe: Sekundarstufen 1/11

# Zeitbedarf: Je nach Komplexitat des WebQuest-Szenarios von 2 Unterrichtsstunden bis zu mehr-
wodchigen Unterrichtsprojekten

# Preis (ohne Fahrten): WebQuests und alle notwendigen Tools zur Erstellung eigener WebQuests
sowie Software kostenlos im WWW verfugbar

# Benotigte Ausstattung: 1 internetfahiger Computer je Kleingruppe (2—6 Schiiler), géngige
Office-Software (Browser, Software fur Textverarbeitung, Présentationsprogramm, Bildbearbeitung)

So kénnten die Schiler beispielsweise die Rollen der Beraterstdbe der polnischen und deutschen
Prasidenten annehmen und deren Reden im Rahmen einer gemeinsamen Gedenkzeremonie am
8. Mai verfassen. Oder sie begeben sich auf eine Zeitreise ins Jahr 1965 und erstellen eine
Sonderausgabe einer Zeitschrift zur Urteilsverkiindung im Frankfurter Auschwitzprozess. Viele
weitere Szenarien sind denkbar und bereits im Internet verdffentlicht (siehe ,Beispiele und
Materialien®).

Dem lerntheoretischen Paradigma des geméaBigten Konstruktivismus folgend, organisieren die
Schler/innen ihre Arbeits- und Lernprozesse beim Lernen mit WebQuests weitgehend selbst.
Die Lehrkraft tritt in die Rolle eines Lernbegleiters oder Coachs zuriick.

Den orientierenden Rahmen bilden der spezifische Aufbau und die in das WebQuest integrierten
Materialien und Hinweise. So kénnen den Lernenden ausgewahlte Links an die Hand gegeben
werden, um Online-Recherchen vorzustrukturieren und sie nicht génzlich den Weiten des World
Wide Web und den Suchalgorithmen der einschlagigen Suchmaschinen zu tberlassen. Hierin
liegt eine besondere Stérke des unterrichtlichen Einsatzes von WebQuests.

Aufbau

WebQuests folgen einer relativ festgelegten Struktur, die typischerweise aus sechs Arbeitsschrit-
ten besteht. Jeder Arbeitsschritt ist in der Regel auf einer eigenen HTML-Seite im WWW abgelegt
und mit den anderen per Hyperlinks verbunden.

Die Lernenden werden im ersten Schritt in die Ausgangssituation des WebQuests eingefuhrt, die —
wie alle Einstiege — motivierend auf die Schulerinnen und Schiiler wirken sollte. Dies kann dann
erreicht werden, wenn das Szenario und sich das daraus ergebende Problem ein authentisches ist.

Aus der Ausgangssituation ergibt sich im zweiten Schritt die konkrete Aufgabenstellung. Idealer-
weise folgt schon aus der Einfiihrung eine Aufteilung der Lernenden in verschiedene Rollen, die
die Schiler/innen in Kleingruppen einnehmen — z. B. die Beraterstabe des deutschen und polni-
schen Présidenten im Szenario einer gemeinsamen Gedenkveranstaltung zum Jahrestags des
Kriegsendes.
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Im dritten Schritt finden die Schuler/innen von der Lehrkraft ausgewahlte Materialien, die zur

Bearbeitung der Aufgabe(n) benutzt werden sollen bzw. als Angebot zur Auswahl stehen.

Dies konnen u.a. sein:

— Links auf Webseiten, die unmittelbar die Aufgabe betreffende Inhalte abbilden,

— Links auf Webportale, die als Anker fir eigene Recherchen der Lernenden dienen,

—in das WebQuest integrierte Texte und/oder multimediale Inhalte wie Video-, Audiodateien und
Animationen,

— Literaturangaben zu Primarquellen, Darstellungen oder relevanten Abschnitten in Schulge-
schichtsblchern — hier bietet sich in der Unterrichtspraxis auch ein von der Lehrkraft
zusammengestellter Reader mit kopierten Materialien an.

Im 4. Arbeitsschritt kdnnen die Lernenden bei ihrer Bearbeitung der Aufgabenstellung auf Unter-

stitzungsangebote zurlckgreifen, z. B.

— Hinweise zur Strukturierung und Visualisierung des eigenen Vorgehens etwa durch Mindmaps
oder Arbeitspléne,

— Hinweise zu Recherchestrategien,

— Verweise auf Hilfsmaterialien wie Wérterblcher, Nachschlagewerke (online/offline),

— methodische Hinweise, etwa zum Verfassen von Reportagen, Kommentaren etc.

In Schritt 5 des WebQuests erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, ihren eigenen Lernprozess
und ihre Arbeitsergebnisse zu reflektieren und zu bewerten, z. B. anhand vorgegebener Kriterien.

Im letzten und sechsten Schritt préasentieren die Lernenden ihre Arbeitsprodukte. Die Form der
Prasentation héngt von der Aufgabenstellung ab (z. B. Reden bei der Gedenkzeremonie oder die
Sonderausgabe der Geschichtszeitschrift) und sollte den Lernenden ausreichend Freiraum fur
eigene Gestaltungsideen lassen. Die Veroffentlichung im Internet bietet sich im Sinne eines
~Heraustretens auf dem Klassenzimmer“ bei der Mehrheit von Arbeitsprodukten an.

Abhéngig von den Voraussetzungen der Lerngruppe und weiteren Rahmenbedingungen des
Unterrichts, kann der individuelle Aufbau des WebQuests von diesem Schema abweichen,
kénnen Schwerpunkte gesetzt werden oder unterschiedlich offene Aufgabenstellungen gewéhlt
werden.

Vorteile

Das Lernen mit WebQuests kniupft an andere handlungsorientierte Unterrichtsmethoden im
Geschichtsunterricht, wie z. B. Rollenspiele oder Simulationsspiele an. Ebenso wie diese eignen
sich WebQuests besonders fir historische Themen und Fragestellungen, die kontrovers sind und
multiperspektivische Betrachtungsweisen ermoglichen.

Die schnelle und einfache Verflgbarkeit von Texten und Materialien im Internet aus verschiede-
nen Perspektiven (z.B. Tater — Opfer), aus verschiedenen Landern und in vielen Sprachen
ermdglicht eine Vielzahl denkbarer Lernszenarien. Besondere Chancen bieten der Interneteinsatz
im Allgemeinen und die WebQuest-Methode im Speziellen fur interkulturelles Geschichtslernen
und bilingualen Geschichtsunterricht.
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WebQuests sind zudem gut geeignet, um kooperatives Lernen zu férdern. So kénnen die Schuler/
innen nicht nur diese wichtige soziale Kompetenz ausbauen. Sie erfahren auch, dass ,Wissen*
stets ein Produkt von Konstruktions- und Aushandlungsprozessen ist.

Ein besonders hoher didaktischer Mehrwert von WebQuests liegt in den spezifischen Eigenschaf-
ten des Internets begriindet. Die dort enthaltenen Informationen sind — mit Ausnahme von speziell
fur Lehr- und Lernprozesse entwickelten Webangeboten — nicht didaktisiert, sondern ,authentisch®.

Dies bringt jedoch das Problem der Zuverlédssigkeit von Informationen mit sich. So stehen die
Schiler/innen vor der Schwierigkeit, aus der gewaltigen Datenmenge des World Wide Web
Inhalte auszuwahlen, diese zu strukturieren und deren Zuverlassigkeit und Relevanz fir die
eigene Fragestellung zu bewerten.

Eine allgemeine Herausforderungen flr schulische Bildung in der Informationsgesellschaft — und
zugleich Kern geschichtswissenschaftlichen Arbeitens. Dem Geschichtsunterricht kommt an
dieser Stelle eine wichtige Funktion zu; der WebQuest-Ansatz kann hier wesentliche Kompeten-
zen vermitteln.

Voraussetzungen und Voriiberlegungen

Folgende Voraussetzungen und Voriberlegungen auf organisatorischer wie methodischer und

inhaltlicher Ebene ergeben sich flr das Arbeiten mit WebQuests im Geschichtsunterricht:

— Ist der Lehrer/die Lehrerin gut vertraut im Umgang mit dem Internet sowie gangigen Anwen-
dungen (z.B. Office-Software, Bildbearbeitungsprogramme)?

— Ist die Schule ausreichend gut mit Computern und der notwendigen Software ausgestattet?

— Soll ein eigenes WebQuest erstellt werden—z. B. mit einem WebQuest-Generator—oder wird ein
WebQuest aus dem WWW eingesetzt?

— Links im World Wide Web sind fllichtig — funktionieren noch alle Links im WebQuest?

— Stehen ausreichend viele Unterrichtsstunden zur Bearbeitung des WebQuest zur Verfliigung?

Literatur
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Ein didaktisches Konzept flr konstruktives Lernen, 6—9.
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Beispiele und Materialien

WebQuest-Portale mit zahlreichen Beispielen, Links, grundlegenden Texten:
— www.webquest-forum.de

— webquest.org

— www.lehrer-online.de
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Ubersicht WebQuest-Generatoren auf:
— www.easywebquest.ch
— wizard.webquests.ch

Ein WebQuest zum Auschwitz-Prozess 1963-65 (von Anne Wilsch):
— user.uni-frankfurt.de
— www.lehrer-online.de

2.5 Oral History

Chancen, Grenzen, Praxis

Werner Imhof

»Ein Zeitzeuge der NS-Geschichte ist Hitler, Goebbels, Géring und Himmler personlich begegnet,
war in Auschwitz, Stalingrad und auf dem Nurnberger Parteitag. Er erinnert sich detailliert an
jedes seiner Erlebnisse, versteht diese anschaulich zu schildern, ist zu 100% glaubwurdig und
Uberdies sehr sympathisch.*

So beschreibt Angelika Rieber die ungeheure Autoritat, die viele Jugendliche einem Zeitzeugen
zuerkennen. Auch Lehrkrafte erwarten laut Gottfried KéBler haufig ,,so etwas wie einen Sprung
der Erkenntnis®. Ist diese Erwartung berechtigt? KéBler: ,Die banale, aber grundlegende Wahrheit
bei der Planung padagogischer Prozesse gilt auch hier: Zunachst ist zu Uberlegen, wer eigentlich
was lernen soll und kann.“ Als Lernziele werden immer wieder genannt: Empathie und Solidaritat
fur Ausgegrenzte und Schwache, Zivilcourage, Mitverantwortung, Toleranz, Respekt fur Men-
schenrechte und Demokratie, Immunisierung gegen rechtsextreme Positionen.

Zeitzeugen werden oft als ein Stlick unverfélschter, wandelnder Geschichte missverstanden.
Aber der Bericht des Zeitzeugen ist nicht historische Wahrheit, sondern eine Konstruktion, an der
Wahrnehmung, Erinnerungsvermégen, historisches Wissen, ethische Uberzeugungen und
sprachliche Ausdrucksfahigkeit beteiligt sind. Wir unterstellen gern, dass diese Konstruktion der
Vergangenheit unserer eigenen Einschatzung entsprechen musse. Wie falsch diese Annahme ist,
wird unmittelbar einsichtig, wenn wir einmal annehmen, unser Zeitzeuge wére zum Beispiel Adolf
Eichmann.

Auswahl des Zeitzeugen

Die Arbeit mit Zeitzeugen beginnt mit der Auswahl. Diese ist nach mehr als sechs Jahrzehnten
nicht mehr groB. Fir die wissenschaftliche Forschung ist jede Zeitzeugenaussage von Interesse.
Die padagogische Praxis stellt jedoch héhere Anforderungen.
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Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: 10—150

# Altersstufe: 8.—13. Klasse

# Zeitbedarf: Projektwochen; 4—5 Doppelstunden

# Preis: abhangig von anfallenden Reise- und Verpflegungskosten flir Zeitzeugen und Begleitung,
durchschnittlich 500 Euro

# Benotigte Ausstattung: Arbeitsblatter; digitaler Camcorder; evtl. Mikrofone fur Aufnahme und
Verstarkung (Lautsprecheranlage); Bewirtung und gastliche Raumgestaltung (Blumen, Getranke,
Imbiss etc.)

Zur Vorbereitung einer Begegnung mit Jugendlichen gehért die Uberpriifung der Plausibilitat der
Erinnerungen vor dem Hintergrund der wissenschaftlich gesicherten Erkenntnisse. Zu klaren ist
ferner, ob der Zeitzeuge seine Erinnerungen in einer nachvollziehbaren Form wiedergeben kann.
Nicht zuletzt bedarf es einer realistischen Einschatzung, ob er den physischen und psychischen
Belastungen gewachsen ist.

Begleitpersonen und Komplikationen

Zeitzeugen sollten nicht allein einer Begegnung mit flr sie bis dahin Fremden ausgesetzt werden.
Ideal ist die Begleitung durch eine vertraute Person, die ihre Biografie und zugleich als Historiker
die Ubergreifenden Zusammenhange kennt. Denn erfahrungsgemaB werden Zeitzeugen stets
auch mit Fragen konfrontiert, die eher an Historiker gerichtet werden sollten. Zwischen Organisa-
tor und Zeitzeuge muss ein Vertrauensverhaltnis existieren, das auch und gerade dann tragféhig
ist, wenn die Begegnung einen unerwarteten, unbefriedigenden Verlauf nimmt. Auch erfahrene
Zeitzeugen sind nicht vor einer Retraumatisierung gefeit. Die psychosoziale Betreuung muss sehr
ernst genommen werden.

Warum dennoch Oral History?

Die Alternative ist nicht: Zeitzeugen oder konventionelle Unterrichtsmodelle. Nur ein Methodenmix
kann zu zufriedenstellenden Ergebnissen fuhren. Gewichtige Griinde sprechen dafir, jede sich
bietende Chance zum Einsatz von Zeitzeugen zu nutzen. Bescheidenheit ist angebracht — auch
der beste Unterricht kann fir sich genommen Ubersteigerte Erwartungen im Blick auf die genannten
Lernziele nicht erflillen. Von auBen werden Anspriche an die Schule herangetragen, die eine
Uberforderung darstellen.

Fremdenfeindliche und rassistische Einstellungen etwa sind Uberwiegend der von verschiedens-
ten auBerschulischen Faktoren abhéangigen ,Unfahigkeit“ geschuldet, ,in der gegenwartigen
Gesellschaft auf friedliche Weise einen anerkannten Platz zu erreichen und flr die Zukunft
gesichert zu sehen®, wie Falk Pingel betont. Und sind nicht hauptséchlich jenseits der Schule
Defizite aufzuarbeiten, solange die Bundesregierung fur das erste Halbjahr 2007 tber 5300
rechte Straftaten meldet und ganze neun Haftbefehle (Der Tagesspiegel, 28.8.2007)?

Die ,Authentizitat” des Zeitzeugen ist bereits relativiert worden. Doch seien andere, bedeutsamere

Argumente fur die Arbeit mit Zeitzeugen genannt. Rahmenrichtlinien sehen fir NS-Diktatur und
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Holocaust nur 10—20 Stunden Unterrichtszeit vor. Viele Lehrkrafte konzentrieren sich deshalb auf
das ,Wichtigste“: die Nurnberger Gesetze, Auschwitz, die Gaskammern.

Geschichte und Kultur der Juden, ihre Assimilierung, ihre wesentlichen gesellschaftlichen Beitra-
ge fallen unter den Tisch. Sie betreten die historische Buhne als AuBenseiter, als Verfolgte und
verlassen sie als Opfer. Eine ganz andere Sichtweise eréffnet sich Schilern, wenn sie mit einer
Lebensgeschichte konfrontiert werden, die mit einer normalen Kindheit im Kreise einer gesell-
schaftlich geachteten, assimilierten Familie beginnt und mit einem vergleichbaren gesellschaftli-
chen Status endet — aus dem Mund eines Menschen, der antisemitischen Zerrbildern in keiner
Weise entspricht.

Das Thema Holocaust straubt sich gegen die menschliche Neigung, sich mit Handelnden zu
identifizieren (oder diese hat verheerende Folgen). Belehrungen kénnen gegen Erfahrungen
nichts ausrichten — das bestéatigt etwa die ,Bielefelder Rechtextremismus-Studie” Wilhelm Heit-
meyers, die Wege Jugendlicher in den Rechtextremismus nachgezeichnet hat.

Begegnungen mit Zeitzeugen aber vermitteln genau das: Erlebnisse, Erfahrungen, Identifikations-
wege. Die Schiler sind nicht lediglich in der Rolle des passiven Zuhdrers, sondern Gastgeber,
fuhlen sich flur das Gelingen des Gespréchs verantwortlich. Das erhéht von Anfang an die gegen-
seitige Wertschatzung fur- und die Neugier aufeinander. So ist mancher Jugendliche erreichbar,
den ein trockener und moralisierender Lehrervortrag kalt [asst.

Wie vorgehen?

Der Auswahl des Zeitzeugen muss die sachliche Einordnung seines Berichts in das didaktische
Konzept folgen. Dazu bedarf es genauer Kenntnis des Berichts vor dessen Einsatz im Unterricht.
Weitere Ratschlage sind nur eingeschrankt méglich, weil die individuelle Lerngruppe eine wesentli-
che Rolle spielt.

Selbstverstandlich ist es von Bedeutung, wenn in GroB3stadten wie Berlin oder Frankfurt die
Lerngruppe nicht selten zu mehr als 50 % aus Schulern mit Migrationshintergrund besteht, die
eigene Verfolgungs-, Blrgerkriegs- oder gar Genoziderfahrungen mitbringen. Dann ergeben sich
aktuelle Bezlge, stellen sich Assoziationen ein, denen einflihlsam nachgegangen werden kann
und soll.

Das umstrittene Paradigma, angesichts der Einzigartigkeit der nationalsozialistischen Mensch-
heitsverbrechen verbiete sich jeder Vergleich, wirkt in diesem Zusammenhang kontraproduktiv.

Vorbereitung

Die anstehenden Aufgaben werden soweit mdglich von Schilern ibernommen und vorher verteilt.

— Die Lerngruppe stellt sich, ihre Schule, den Wohnort dem Zeitzeugen in einem persdnlichen Brief
vor. Anschaulicher ist das, wenn Fotos verwendet werden.

— Wo wird der Gast untergebracht? Wer bucht das Hotel? Wer begriiBt ihn am Bahnhof/im Hotel?
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— Wer besorgt ein Gastgeschenk — wer Uberreicht es? Kann man etwas Uber Vorlieben/Hobbys des
Gastes in Erfahrung bringen? (Blumen sind meist ungeeignet, weil sie sich auf der Rlckreise
schlecht transportieren lassen und verwelken! Eine Schulchronik ist eher fir ehemalige Schiiler
interessant — besser: Bildband des Ortes 0. &.)

— Wo soll die Begegnung stattfinden? Wer erwartet den Gast und zeigt ihm den Weg?

— Wie kann man den Raum, in dem die Begegnung stattfindet, gastlicher gestalten?

— Wer sorgt fiir Getranke/einen Imbiss/Geback?

— Kann man die Sitzordnung kommunikativer gestalten (Halbkreis)? Wer stellt wann die Stihle/
Tische entsprechend um (und rdumt nachher auf)?

— Welcher zeitliche Rahmen steht zur Verfliigung? Ideal ist, wenn danach kein Unterricht mehr
stattfindet und niemand sofort zum Bus muss.

— Bereiten die Schiiler Fragen vor? (Vorsicht: Besonders jingere Schuler sind oft Gberfordert, wenn
ein Fragenkatalog abgearbeitet wird. Sie kdnnen sich dann schlecht auf den Vortrag konzen-
trieren, stellen Fragen, die bereits beantwortet wurden. Besser: Wé&hrend des Berichts spontan
auftauchende Fragen notieren.)

— Wer dokumentiert die Begegnung und wie? (Protokoll, Ton- oder Videoaufnahme, Fotos —
wer kiimmert sich um die Technik? Sind alle Kabel, genligend Steckdosen, Batterien, Kassetten
vorhanden? Unbedingt einen Test machen!)

— Wer berichtet dem Gast (und wie: Bilder, Plakatwénde, Powerpoint, Wandzeitung etc.) von der
eigenen Vorbereitung zum Thema?

— Wird der Gast anschlieBend zum Essen eingeladen? Wo? Wer geht mit? (Tischreservierung)

Die Lerngruppe kann zur Vorbereitung Offentlichkeit herstellen, z. B.

— sich in einem Brief an den Blrgermeister wenden, von dem bevorstehenden Besuch berichten und
vorschlagen, ihn auch im Namen der Stadt zu empfangen,

— die Lokalzeitung anschreiben und einladen.

Gemeinsam mit dem Zeitzeugen kann

— ein Ort der Zwangsarbeit oder eines Lagers aufgesucht werden,

— ein Friedhof besucht werden, wenn dort Menschen mit &hnlichem Schicksal beerdigt worden sind
(z. B. Kranzniederlegung auf einem judischen Friedhof).

Auch andere Gedenkorte sind méglich. Das Besuchsprogramm muss mit dem Gast abgespro-
chen, auf seine Interessen und seine kdrperliche Verfassung abgestimmt werden.

Das Gespréch

Zwei Wege bieten sich an, den Bericht des Zeitzeugen zu strukturieren: thematisch oder chrono-
logisch. Vieles spricht fur die Chronologie: Sie liefert dem Berichtenden eine einfache Stitze, der
Erinnerung eine Form zu geben. Der Respekt fur die Person und die ihr geschuldete Dankbarkeit
fur die Bereitschaft, das schmerzliche Erinnern auf sich zu nehmen, legen es nahe, seine ganze
Geschichte anzuhéren. Der Blick auch auf die Vor- und Nachgeschichte stellt sicher, dass die
Biografie nicht auf den Opfer- und Verfolgtenstatus reduziert wird. Und schlieBlich riickt auch erst
diese umfassende Perspektive vollends in den Blick, was zerstért wurde und welche Narben
zurlckblieben.
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Ein Zeitzeuge ist nicht notwendig Experte fir die historischen Zusammenhénge der von ihm
erlebten Zeit. ,Bezeugen® kann er nur, was er persénlich gesehen hat. Schreckliche Erlebnisse
sollen nicht aus Rulcksicht auf die Schiiler ausspart, Gbersprungen oder nur allgemein angespro-
chen werden (,Da haben sich schlimme Dinge ereignet...“). Das ist es ja, was wir wissen wollen,
auch wenn es wehtut — weil es wehgetan hat. Entsprechend gilt es, einfihlsam zu persdnlichen
Erlebnissen zuriickzufinden, wenn der Gast Zusammenhange oder Ereignisse schildert, deren
Zeuge er gar nicht war oder die er aus heutiger Sicht darstellt.

Sachliche Fragen bereiten den Riickweg: ,Wo waren Sie zu diesem Zeitpunkt?“, ,Was haben Sie
von lhrem Standort/in Ihrem Lager/an lhrem Arbeitsplatz davon mitbekommen?“, ,Was dachten
Sie?“, ,Was haben Sie damals empfunden?“ Mitunter greifen Zeitzeugen in ihrer Erzahlung auch
der Chronologie vor und nehmen den Faden anschlieBend nicht wieder auf. Dann ist es hilfreich,
wenn Schuler — gegebenenfalls auf ein verabredetes Zeichen des Lehrers — vorbereitete Fragen
stellen: ,Lassen Sie uns bitte noch einmal auf das Barackenlager zurickkommen: Was gab es fir
Mahlzeiten...?* oder ,Ich habe noch eine Frage zu lhrer Verhaftung: Wie verhielten sich die
Nachbarn/Augenzeugen?“ Diese Fragen sollten nicht von dem Lehrer oder Moderator gestellt
werden! Das wirkt auf den Zeitzeugen wie eine Korrektur oder gar Kritik. Kommen sie jedoch von
Schiulerseite, belegen sie Interesse.

Eine Grundregel muss immer und absolut befolgt werden: Wenn der Zeitzeuge lber bestimmte
Dinge nicht sprechen mochte, dann verbietet sich jede weitere Nachfrage. Wir flhren kein Verhor,
und eine Retraumatisierung kann verheerende Folgen haben!

Lehrkrafte sind wéhrend des Gespréachs in doppelter Weise gefordert: Einerseits wenden sie ihre
Aufmerksamkeit dem Bericht des Zeitzeugen zu, andererseits missen sie — in Kenntnis der
Lerngruppe — deren Reaktion, die ,Teilhabe am Trauma“ im Auge behalten und gegebenenfalls
darauf eingehen.

Deshalb ist es hilfreich, wenn sie sich auf die Unterstiitzung durch einen Moderator verlassen
kénnen. Umfassende Begleitung und Betreuung bieten die Zeitzeugenprojekte der Brucke / Most-
Stiftung. Kontakte vermitteln die Zeitzeugenbdrsen in Berlin und beim Seniorenbliro Hamburg
oder — lokal beschrankt — die Regionalen Arbeitsstellen fur Auslanderfragen, Jugendarbeit und
Schule (RAA), Brandenburg. Férderungen fir Reisekosten gewéhrt die Stiftung ,Erinnerung,
Verantwortung und Zukunft®.

Nachbereitung

Widerspriche, Ungereimtheiten, Abweichungen von den historisch bekannten Tatsachen werden
notiert, aber nicht in Gegenwart des Zeitzeugen besprochen, sondern im Rahmen der Nachberei-
tung. Dabei wird vielfach feststellen sein, dass es entsprechend den individuellen Charakteren,
Standorten, Erlebnissen und Verarbeitungsmechanismen verschiedene ,Wahrheiten“ geben kann.
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Fruchtbar ist fur alle Beteiligten, wenn der Dialog nicht mit der persdnlichen Begegnung endet.
Die Zeitzeugen nehmen groBe Belastungen auf sich. Sie fragen sich oft, ob der Aufwand lohnt.
Umso wichtiger ist es, ihnen ein Feedback zu geben — brieflich, telefonisch, per E-Mail. Diese
Rickmeldung sollte von Schilern im Rahmen der Nachbereitung des Gesprachs verfasst werden.
Ihre Bedeutung fur die Zeitzeugen ist immens.

Ein Zeitzeugengesprach kann nicht auf die Funktion der historischen Aufklarung reduziert wer-
den. Bei allem berechtigten Ehrgeiz im Blick auf die Erreichung von Lernzielen sollte stets be-
dacht werden, dass sich Uberlebende mit der Erinnerung auch erneut dem Trauma néhern.
Gleichzeitig werden empathische junge Zuhérer einer starken emotionalen Belastung ausgesetzt,
die nicht selten Tranen hervorruft.

Mit diesen Emotionen und psychischen Ausnahmesituationen muss gerechnet, sie missen aus-
gehalten und verarbeitet werden. Dem Gedenken und der Trauer sollte Raum gelassen werden.
Wenn diese angemessenen Ausdruck gefunden haben, miissen selbstverstandlich auch Diskussion
und Reflexion stattfinden. Gelingt diese Gratwanderung, ist ein fruchtbarer Boden fiir nachhaltige
Lernerfolge bereitet.
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2.6 Besuch einer Gedenkstatte

Annegret Ehmann, Hanns-Fred Rathenow

Besuche von Gedenkstatten fur die Opfer des Nationalsozialismus gehéren heute meist selbst-
verstandlich zum Programm des Geschichtsunterrichts, sind aber auch zunehmend Teil auBer-
schulischer historisch-politischer Bildung. Sie erganzen durch die Anschauung vor Ort, die der
Aufbereitung und Erklérung bedarf, die schulische historisch-politische Bearbeitung des Themas
~Nationalsozialismus®, kdnnen jedoch die Auseinandersetzung mit dem Thema in der Schule nicht
ersetzen.

Gedenkstéatten sind Orte gemeinsamen Lernens und Gedenkens sowie der Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Erinnerungskulturen. Sie entfalten ihre Wirkung fir die politischen Bildung
jedoch nur, wenn ihr Besuch sorgféltig vorbereitet und auf die Fragen und Bedurfnisse der Besu-
cher/innen ernsthaft, méglichst individuell und nicht routineméaBig eingegangen wird.

Von Kurzzeitbesuchen wie einer meist zweistlindigen Fiihrung einer GroBgruppe durch eine
Ausstellung oder einem alleinigen Orientierungsrundgang Uber das Gedenkstéatten-Gelande, ist
nachdrucklich abzuraten. ErfahrungsgemaB sind solche, einem Programm geschuldeten ,Pflicht-
besuche® nicht nur padagogisch wirkungslos, sondern kénnen die Kommunikation der Jugendli-
chen untereinander stdren.

Bei Fuhrungen dieser Art sind die Besucherinnen und Besucher einseitig zur Rezeption einer
Vielfalt dargebotener Materialien und Bilder genétigt, ohne nachfragen oder sich kritisch damit
auseinandersetzen zu konnen. Lehrkréfte oder padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
bemerken oft nicht, dass sie mit langen, detailreichen Vortradgen die Aufnahmeféhigkeit der
Besucherinnen und Besucher tUberfordern oder durch drastische Darstellungen von Grausam-
keiten gegen das Uberwaéltigungsverbot (Beutelsbacher Konsens) verstoBen.

Fir einen Gedenkstattenbesuch sollte mindestens ein ganzer Tag eingeplant werden. Besser
noch sind Projekte an zwei bis flinf Studientagen vor Ort, wie sie in den meisten ,groBen” KZ-
Gedenkstéatten realisiert werden kénnen. Ein Gedenkstattenbesuch sollte nie kollektiv verordnet
werden, sondern auf freiwilliger Teilnahme basieren.

Inhaltlich-organisatorische Vorbereitung

Ein Gedenkstattenbesuch wird sinnvollerweise mit allen Beteiligten gemeinsam vorbereitet.

Zusammen mit den Teilnehmenden sollte vorab geklart werden:

— Welche Vorkenntnisse bringen sie mit/ein?

— Welche Erwartungen stellen sie an den Besuch?

— Welche Themen interessieren sie besonders?

— Welche Fragen haben sie?

— Welche Fragen mdchten sie (gegebenenfalls mit einer Partnergruppe im Rahmen einer inter-
nationalen Begegnung) diskutieren?

— Welche Bedirfnisse oder Beflrchtungen haben sie bezlglich der Durchfiihrung des Besuchs?
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Fir die paddagogische Leitung einer Gruppe beginnt die inhaltliche Vorbereitung mit der Kontakt-

aufnahme zur Gedenkstétte. Die Rahmenbedingungen des Gruppenbesuchs sollten méglichst vor

Ort unter folgenden Fragestellungen geklért werden:

— Wie umfangreich ist die Ausstellung?

— Wie viel Zeit erfordert der Rundgang Uber das Gelande?

— Welche Abteilungen der Ausstellung eignen sich besonders fiir meine spezifische Gruppe, welche
eher nicht?

— Kann die Gruppe sich die Gedenkstatte auch in Kleingruppen nach der Methode der angeleiteten
Selbstflhrung erschlieBen?

— Gibt es Raume fir Kleingruppenarbeit?

— Welche Medien stehen zur Verfligung: Bibliothek oder Archiv, Audio-, Videomaterialien etc.?

— Welche padagogischen Mitarbeiter/innen sind fur die Gruppe als fachkundige Ansprechpartner/
innen am besten geeignet?

— Besteht die Mdglichkeit zu einem Gesprach mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen?

— Gibt es biographische Bezlige (Opfer/Tater) zur Geschichte der eigenen Familie oder Region, aus
der die Gruppenmitglieder kommen?

— Gibt es Mdglichkeiten flr praktische Erhaltungsarbeiten in der Gedenkstatte?

— Welche produktorientierten Lernformen bieten sich an?

Die Vorbereitung der Gruppe

Die (sichtbar zu machende) inszenierte Realitat beim Besuch kann durchaus zu ,blinden”
Anschauungen und damit zu falschen, weil der realen geschichtlichen Situation nicht entspre-
chenden Begriffen fihren. Das Authentische spiegelt historische Realitat oft nur vor, wo sie, wie
alle Erinnerung, lediglich Rekonstruktion ist. Insofern sind alle Relikte, die sich scheinbar selbst
erkléaren, in hohem MaBe erlduterungsbeddrftig, sie sprechen nicht fir sich.

Fur einen Gedenkstattenbesuch missen inhaltliche Schwerpunkte erarbeitet werden. Sei es,
dass die Gruppe sich zum Beispiel mit einzelnen Biographien von Opfern, mit einer bestimmten
Opfergruppe, mit den Lebensbedingungen in einem KZ oder mit den Tatern auseinander setzt.

Zeitgeschichtliche Grundkenntnisse erarbeiten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer vor dem
Gedenkstattenbesuch im Unterricht, in der Arbeitsgemeinschaft oder in Vorbereitungsseminaren.
Ziel ist, dass die Teilnehmenden auf der Basis ihres Vorwissens Fragen eigenstandig entwickeln
und vor Ort stellen kénnen. Bibliotheken sowie die Landeszentralen/Bundeszentrale fur politische
Bildung halten dafur ein breites Angebot an Materialien bereit.

Es ist nicht Aufgabe der padagogischen Betreuerinnen beziehungsweise Betreuer in den Gedenk-
statten oder der Zeitzeuginnen und Zeitzeugen, historische Basiskenntnisse zu vermitteln. Ge-
denkstattenmitarbeiter /innen und Zeitzeuginnen/Zeitzeugen sollten daher lGber die Gruppe, ihre
Vorkenntnisse und Vorbereitungsarbeiten informiert sein, damit Wiederholungen vor Ort vermieden
werden.
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Biographische Zugénge, exemplarische Geschichten sowie persdnliche Erlebnisse von Zeitzeugin-
nen sowie Zeitzeugen und ihre emotionale Verarbeitung wirken dagegen oft tief ergreifend. Nicht
nur Berichte aus der Perspektive der Opfer oder des Widerstands, sondern auch Erinnerungen
von Mitlduferinnen/Mitlaufern oder Zuschauerinnen/Zuschauern kénnen wichtige Erkenntnisse
Uber individuelles menschliches Verhalten unter Extrembedingungen vermitteln.

Die Teilnehmenden kénnen in Kleingruppen (ggf. arbeitsteilig) Informationen Uber bestimmte

Themenbereiche der Gedenkstétte recherchieren, z. B. Uber

— die Geschichte des Ortes,

— die Organisation und Leitung eines Konzentrations-/Vernichtungslagers,

— die Verfolgungsgeschichte der Opfer von der Verhaftung, Deportation, Registrierung, Kennzeich-
nung bis zur Einweisung in das Lager,

— die Lebensbedingungen im KZ: u.a. Selbstbehauptung, Widerstand, Solidaritat der Opfer unter-
einander,

— die Arbeit der KZ-Haftlinge,

— die Terror- und Massenmordmethoden,

— die Deportationen und das Leben, insbesondere von Kindern und Jugendlichen, in Ghettos und
Lagern,

— die Verfolgung und Ermordung von Juden, Sinti und Roma und anderer Gruppen,

— Flucht und Befreiung.

Methoden der ErschlieBung einer Gedenkstétte

In der Gedenkstatte sollten die Jugendlichen in Kleingruppen Gelegenheit fur eine erste eigen-
standige Erkundung des Ortes (arbeitsteilige Selbstfliihrung) und die Bearbeitung der von ihnen
vorbereiteten Themen haben. Dabei sollten die Mitarbeiterinnen oder Mitarbeiter der Gedenkstatte
und die padagogische Leitung der Gruppe lediglich Hilfe anbieten und direktives Verhalten
vermeiden.

Leitlinie fur den Gang durch die Ausstellung und/oder Uber das Geldnde der Gedenkstatte sollte
sowohl bei den Selbstfihrungen, insbesondere aber bei Begleitung durch einen sachkundigen
Mitarbeiter der Gedenkstétte das dialogische Prinzip sein. Dies bedeutet, dass die/der Vermit-
telnde sich auch als Lernende/r versteht und Vorwissen, Fragen und Gefihle in der Kommunika-
tion jeweils partnerschaftlich geachtet, beriicksichtigt und einbezogen werden.

Diese dialogische Gesprachskultur empfiehlt sich besonders flir gemischt nationale Gruppen.
Insbesondere die Wahrnehmung einer anderen nationalen Perspektive und damit auch einer
anderen nationalen Erinnerungskultur trdgt ndmlich zur eigenen Identitatsentwicklung bei.

Als handlungsorientierte Methoden des Lernens im Rahmen eines Gedenkstéttenbesuchs bieten

sich darUber hinaus auch an:

— die Dokumentation des Gedenkstattenbesuchs durch Zeichnungen, kreatives Schreiben
(Gedichte, Tagebuch),

— eine Fotodokumentation fir eine eigene Ausstellung lber die Gedenkstétte,

— Videoaufzeichnungen im Gelénde,
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— Ton- oder Videoaufzeichnungen von Interviews,
— die Rekonstruktion einzelner Opferbiographien aufgrund von Archivmaterial,
— die gemeinsame Erarbeitung einer Gedenkzeremonie (Texte, Musik, kiinstlerisches Gestalten).

Auswertung und Nachbereitung

Die ersten Eindriicke und Geflihle sollten in der Gruppe ohne Strukturierung durch die Betreuerin-
nen oder Betreuer ausgetauscht werden. Erfahrungen und Geflihle lassen sich besser zuerst in
Kleingruppen besprechen.

Fir den Austausch im Plenum kdnnen die Kleingruppen angeregt werden, jeweils eigene Formen
der Prasentation ihrer Eindriicke zu entwickeln z. B. Collagen, szenische Lesungen, Plakate oder
gemeinsame Texte. Darauf aufbauend kénnen ergiebigere Konsequenzen fiur die Gegenwart und
mdgliche Folgeprojekte diskutiert werden.

Zur Vertiefung und Verdéffentlichung der Ergebnisse kénnen eine Foto-Ausstellung, ein Bericht in
der Lokalzeitung, eine 6ffentliche oder schulinterne Veranstaltung entstehen. Sehr beliebt ist
dafir bei Jugendlichen auch die Erstellung einer Bildschirm-Pré&sentation.

Literatur

Ahlheim, K. et al.: Gedenkstattenfahrten. Handreichung fir Schule, Jugend- und Erwachsenenbil-
dung in Nordrhein-Westfalen. Schwalbach/T. 2004.

Brinkmann, A. et al. (Hrsg.): Lernen aus der Geschichte. Projekte zu Nationalsozialismus und
Holocaust in Schule und Jugendarbeit (Buch und CD-ROM). Bonn 2000.

Ehmann, A.: Besuch einer Gedenkstatte. In: Deutsch-Polnisches Jugendwerk (Hrsg.): Und was
machen wir heute? Aspekte einer deutsch-polnischen Jugendbegegnung. Potsdam, Warschau
2007, S. 146 —149.

Rathenow, H.-F.; Weber, N. H.: Gedenkstattenbesuche im historisch-politischen Unterricht. In:
Ehmann, A. et al. (Hrsg.): Praxis der Gedenkstattenpadagogik — Erfahrungen und Perspektiven.
Opladen 1995, S. 12-26.

2.7 Archivarbeit und Quellenrecherche

Annegret Ehmann

Historisches Lernen im Archiv bietet Freiraum fur Eigeninitiative und entdeckendes Lernen.
Kernpunkt dieser Methoden des entdeckend-forschenden Lernens ist, dass die Schilerinnen und
Schuler selbstandig etwas entdecken, Fragen entwickeln und sich Wissen aneignen. Die offenen
Lernformen sind unvergleichlich nachhaltiger als passive und reproduktive Methoden wie die des
Zuhérens oder Mitschreibens zum Beispiel bei Fihrungen oder Vortragen in Gedenkstatten.
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Vielfach wird gegen weitgehend selbstdndige Lernformen wie Archivarbeit eingewendet, sie
Uberfordere Schiilerinnen und Schiler. Mehrere Projekte von Haupt- und Realschiilern auf der
Website www.lernen-aus-der-geschichte.de u.a. zeigen, dass das bei entsprechender Betreuung,
das heif3t Beratung, Anleitung, Besprechung und Ausarbeitung der Recherchen durch und mit
dem Lehrer/Archivpersonal keineswegs sein muss.

Archive in der politischen Bildungsarbeit

Archive 6ffneten sich in der Bundesrepublik als Lernorte fir Schilerinnen und Schiiler erst seit

den 1970er Jahren. Bis dahin war die Nutzung von Quellen fiir den Geschichtsunterricht in den

Schulen noch weitgehend uniiblich. Verschiedene Faktoren beeinflussten die Offnung:

— Der Geschichtsunterricht musste reformiert werden, um sich gegentiber neuen Fachern wie der
Politischen Weltkunde und auBerschulischen Angeboten zu behaupten.

— Nach auslandischen Vorbildern entstanden ,Geschichtswerkstatten®, die sich der Regional- und
Alltagsgeschichte zuwandten.

— Der ,Schulerwettbewerb Deutsche Geschichte um den Preis des Bundesprasidenten” bewirkte ab
1973 alle zwei Jahre, dass tausende Schilerinnen und Schiiler sich auBerhalb der Schulen auf
Spurensuche begaben.

Als erste entwickelten stadtische Archive Angebote fiir Schulen. Es folgten ab den 1980er Jahren
gréBere staatliche Archive und Gedenkstatten, die auch padagogisch geschultes Personal ein-
stellten. Inzwischen gehdren Dienstleitungen flr schulische und auBerschulische Zielgruppen
zum Selbstversténdnis der Archive.

Lernerfahrungen durch Archivrecherchen

Archivrecherchen von Schillerinnen und Schiilern finden vor allem im Rahmen von Projektarbeit
statt, die Uber einen langeren Zeitraum erfolgt und meist mit Exkursionen, Zeitzeugenbefragungen,
Teamarbeit sowie einer Prasentation der Ergebnisse verbunden ist.

Folgende Lernerfahrungen kann die Arbeit in Archiven im Unterschied zum Schulbuch Jugend-

lichen er6ffnen:

— Kennenlernen der Bedeutung von Archiven, ihrer Funktionen, Aufgaben und Arbeitsweisen,

— ErschlieBen historischer Vorgdnge anhand von Originalquellen,

— Eigensténdige Erarbeitung von Deutungen und Einordnungen der Quellen in der Lerngruppe,

— Direkte sinnliche Erfahrung von Zeitverschiedenheit durch die Fremdheit des Schrift- bzw.
Druckbildes und des sprachlichen Ausdrucks.

Regional- und landeskundliche Archivquellen férdern Erkenntnisse dartiber, was allgemeine
Geschichte mit der persdnlichen Geschichte, der Geschichte der Familie, der Gemeinde zu tun
hat.
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Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Klassenverband oder Teil einer auBBerschulischen Lerngruppe

# Altersstufe: Sekundarstufen 1/l

# Zeitbedarf: Je nach Komplexitat und Lerntempo der Gruppe ab 3 Unterrichtsstunden bis zu
mehrwdchigen/monatigen Unterrichtsprojekten

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Benotigte Ausstattung: Moderationsmaterial, Flipchart/Overhead-Projektor/Folien, Internet-
fahiger Computer je Kleingruppe (2—6 Schdler), gangige Office-Software, Présentations-
programm, Software flur Bildbearbeitung

Die Archivarbeit verstarkt auBerdem die Motivation zu selbststédndigem, forschend-entdeckendem
Lernen. Hier kénnen Jugendliche aber auch erleben, dass politisch brisante, bis in die Gegenwart
reichende Aufklarung Gber Ereignisse und Personen unerwinscht sein kénnen.

So verweigerte beispielsweise ein Blrgermeister einer Projektgruppe, die Uber das Thema
Zwangsarbeit arbeitete, die Erlaubnis, im Gersthofener Stadtarchiv zu forschen. Den Zugang
erstritten sich die Jugendlichen und ihr Lehrer gerichtlich. Nicht nur ihre Forschungsmotivation
wurde dadurch erheblich gesteigert, sie machten dartber hinaus auch praktische politische
Erfahrungen.

Beim Lesen und Auswerten von Archivquellen kénnen die Jugendlichen vor allem erkennen —
anders als im chronologisch aufgebauten Schulgeschichtsbuch und dem Unterricht —, dass
Geschichtsdarstellungen jeweils Rekonstruktionen und Interpretationen vergangenen Handelns
sind, sie sind also Konstrukte, wie es gewesen sein kdnnte.

Vor allem durch Quellen und die Zusammenfiihrung von Quellen unterschiedlicher Herkunft und
kontroverser Sichtweisen wird Multiperspektivitat erfahrbar. Durch 6ffentliche Préasentation ihrer
Forschungsergebnisse kdnnen Jugendliche lernen, ihre Darstellung und eigene Interpretation
eines Sachverhalts mit Quellen zu belegen.

Rahmenbedingungen fiir Lernerfolg

Wichtigste Voraussetzung fur erfolgreiche Archivarbeit ist gute Vorbereitung mit Hilfe der Betreu-

erinnen und Betreuer:

— Das Ziel der Recherche muss definiert werden,

— Fragen Uber den zu erforschenden Sachverhalt sind zu erarbeiten,

— Informationen Uber die Bestande des jeweiligen Archivs missen erfragt werden,

— Vereinbarung uber Beratung, Zuarbeit und Hilfestellung des Archivpersonals bei der Benutzung
der traditionellen Findmittel wie Findblcher oder neuer Informationstechniken (zum Beispiel
Microfiches und Datenbanken) und der Vorsichtung und Auswahl der zur Verfigung gestellten
Dokumente.

Unerlassliche Voraussetzung fir Anfragen einer Projektgruppe an Archive sind klare Fragestellungen,
Konkretisierungen durch Tages-, Monats-, Jahresdaten, Personennamen, Orte, Stichwérter zu
den gesuchten Ereignissen. So lassen sich Frustration und Demotivierung vermeiden.
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Arbeit in Archiven von Gedenkstatten, das heiBt Lernen am historischen Ort im Rahmen von
Projekten und Studientagen, ist fiir Jugendliche vor allem interessant, wenn mit Material zu Bio-
grafien von Opfern und Tatern gearbeitet werden kann. Zeitzeugenberichte mit Schilderungen
konkreter Ereignisse und Erlebnisse der Opfer sind fir Jugendliche leichter versténdlich und
emotional nachvollziehbar als Quellen Uber Verwaltungsakte.

Beispielprojekt

Als exemplarisch sei ein Uber mehrere Jahre durchgefiihrtes Projekt in der Gedenkstatte Majdan-
ek von Schilerinnen und Schulern einer Oberschule des Berliner Bezirks Neukélin geschildert.
Diese suchten in den zwei erhaltenen Totenbilchern des Archivs aus den Jahren 1942 und 1944
nach Opfern aus Deutschland. Dabei fanden sie Widerspriche zwischen anerkannten Schéatzun-
gen zur Anzahl der Opfer und den Originaldokumenten.

Erfasst wurden in den so genannten Totenblchern jedoch nur die Menschen, die einen gewissen
Zeitraum zuvor im Lager als Haftlinge verbracht hatten. Sie waren mit Haftlingsnummer, Name,
Geburtsdatum, Geburtsstadt, den vorhandenen Wertgegenstédnden und der Nationalitat vermerkt.

Die Schilerinnen und Schiiler fuhren zum Teil mehrmals nach Majdanek, um ihre Arbeit dort
fortzusetzen. Wahrend ihrer Aufenthalte schrieben sie aus diesen Dokumenten alle vorhandenen
Informationen Gber Haftlinge aus Berlin, dem Rhein-Main-Gebiet und spater auch aus ganz
Deutschland heraus. Es war fur sie schwierig, die altdeutschen, oft unleserlichen Handschriften
der Tater zu entziffern, aber vielleicht gerade deswegen entwickelten sie den Ehrgeiz, die Namen
der Opfer fur die Nachwelt anhand der von ihnen zusammengestellten Listen zu dokumentieren.

Im Totenbuch aus dem Jahr 1942 sind vorwiegend judische Opfer zu finden. Zurlck in Berlin
entdeckten die Jugendlichen bei der Uberpriifung der Namen der ermordeten deutschen Juden
anhand der Gedenkbicher des Bundesarchivs Koblenz, dass die Namen vieler Juden aus
Deutschland, die sie in den Krematoriumsbuichern gefunden hatten, in den Gedenkbichern des
Bundesarchivs in Koblenz nicht vorkommen, die Angaben des Bundesarchivs also fehlerhaft und
unvollstéandig sind.

Sie konnten aufgrund ihrer gesammelten Informationen belegen, dass in einem Zeitraum von
insgesamt zehn Wochen im Jahre 1942 Gber 600 deutsche Blrgerinnen und Blrger, meist judi-
schen Glaubens, in Majdanek ermordet wurden.

Bei der Auswertung der Namen der deutschen Opfer stellten sie fest, dass das Totenbuch von
1944 vor allem Namen anderer nichtjidischer Gruppen von Verfolgten, z. B. Gegner des NS-Regimes,
enthielt. 1944 wurden viele NS-Gegner aus Deutschland nach Majdanek transportiert, um sie dort
zu ermorden. Das war sowohl fir die Schilerinnen und Schuler als auch fir die Lehrerin eine
vollig neue Erkenntnis.

Durch ihre Recherchen stellten die Schilerinnen und Schiler Widerspriiche zwischen heute
anerkannten Schéatzungen Uber die Opferzahlen und den in den Originaldokumenten des Lagers
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festgehaltenen Zahlen fest. Viele Opfer besonders aus Osteuropa wurden in den Originaldoku-
menten nicht erfasst. Weitere Indizien flr die ungenaue Schatzung der Opferzahlen waren
Hinterlassenschaften der Opfer, z. B. riesige Mengen von Schuhen

Die Ergebnisse ihrer Arbeit stellten die Jugendlichen in Form einer Wanderausstellung vor, die
nicht nur in Berlin, sondern auch in Polen, Japan, Norwegen und den USA gezeigt wurde.

Literatur

Lange, Thomas/Lux, Thomas: Historisches Lernen im Archiv (Reihe Methoden Historischen
Lernens), Schwalbach/Ts. 2004. Dieses Buch fiihrt in die didaktische Diskussion um Archivpada-
gogik ein, informiert Uber Aufgaben und Arbeitsfelder der Archive und gibt praktische Hinweise
und Tipps fur die schulische Arbeit mit Archivquellen.

Lange, Thomas: Archivarbeit, in: Ulrich Mayer, Hans-Jirgen Pandel, Gerhard Schneider (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts. 2004, 446 -460. Der Sammelband
beinhaltet eine kritische Bestandsaufnahme der Methodendiskussion der letzten 20 Jahre mit
einer Vielzahl von Anregungen fur die Praxis. Prinzipien, Denkformen und Verfahrensweisen
historischen Lernens werden vorgestellt.

Rohdenburg, Gunther: Literaturlibersicht zur Archivpaddagogik und zur archivbezogenen histori-
schen Bildungsarbeit in der Bundesrepublik Deutschland. Auf: www.archivpaedagogen.de Aufge-
nommen sind hier Veréffentlichungen, die nach 1945 erschienen, im Wesentlichen seit ca. 1980.
Archivpadagogik und archivbezogene historische Bildungsarbeit, d.h. Literatur tGber Ausstellungen
in Archiven im Allgemeinen, ist hier ebenso wenig aufgefuhrt wie allgemeine Literatur zur
Geschichtsdidaktik.

2.8 Schiilerausstellungen

Hinweise zur Vorbereitung und Durchfiihrung

Christine Kindt

Die Erfahrung zeigt, dass die Beschaftigung mit historischen Themen intensiver und bewusster
erfolgt, wenn ergebnisorientiert gearbeitet wird. Ein solches Ergebnis kann eine Schulerausstel-
lung sein.

Bei dieser Form der Projektarbeit kdénnen Schilerinnen und Schiler selbst recherchieren und

die eigenen Erkenntnisse verarbeiten—also durch Erfahrungen lernen. Motivierend wirkt auch die
spatere ,Offentlichkeit“ der Ausstellung, da jeder einzelne Beitrag in ein fir jeden sichtbares
Ganzes einflieBen muss. Wie kann der Weg dorthin aussehen?

Vorbereitung

Nicht jedes Projektthema eignet sich fir eine Schuilerausstellung. Anldsse und Themen flr eine
langerfristige Schilerarbeit bieten oft bevorstehende Jahrestage historischer Ereignisse, Wettbe-
werbe zur historisch-politischen Bildung oder auch Kooperationen verschiedener Bildungstréager.
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Lehrende sollten ausreichend Zeit fir Schilerausstellungen einplanen. Diese missen grindlich
vorbereitet werden und erfordern eine langere Durchfiihrungsphase.

Schon zu Beginn der Arbeit an einer Ausstellung sollte Uberlegt werden, in welchen Rdumen und
mit welchen technischen Mdéglichkeiten die Ausstellung présentiert werden soll. Ist ,nur® der
Klassenraum geplant, wird sicherlich Packpapier oder Pappe die Grundlage der Ausstellungs-
tafeln bilden.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: 12 — 25 (bis zu Klassenstarke)

# Altersstufe: 9 — 12

# Zeitbedarf: 6 — 9 Monate, mindestens eine Wochenstunde

# Preis: (ohne Projektfahrten) Je nach Material 100 — 900 Euro
# Benotigte Ausstattung: Standard-Schulausstattung

Gibt es die Mdglichkeit, das Foyer der Schule oder eines Hotels zu nutzen beziehungsweise
einen Raum zu mieten, kénnen zum Beispiel Stellwdnde genutzt und auch Vitrinen (eventuell von
Ortlichen Museen zu leihen) in die Ausstellung einbezogen werden. In denen kénnen beispielsweise
persénliche Dokumente, Fotos oder Blicher gezeigt werden.

Vorkenntnisse

Das Niveau einer Ausstellung ist immer abhéngig von der Klassenstufe, die sie erarbeiten will
beziehungsweise soll. Prinzipiell sind Schilerausstellungen in jedem Alter mdglich. Empfehlens-
wert erscheint die Erstellung einer Ausstellung ab Klasse 9, da eine so komplexe Arbeit histori-
sche Grundkenntnisse voraussetzt.

Haben die Schulerinnen und Schuler das entsprechende Grundwissen vor dem Beginn der
Projektarbeit durch den Fachunterricht noch nicht, muss dies fur die erste Arbeitsphase einge-
plant werden. Dies ist besonders dann wichtig, wenn sich Facher wie Deutsch, Musik oder Kunst
Themen aus der Zeit des Nationalsozialismus zuwenden, bevor dieser im Geschichtsunterricht
behandelt wurde.

Die Erstellung einer Ausstellung bietet gute Moglichkeiten, Spezialkenntnisse zu erlangen und
einen facherubergreifenden Unterricht durchzufthren.

Gruppenzusammensetzung

Eine Ausstellung zu erstellen, erfordert die Arbeit sowohl in der ganzen Klasse als auch in Klein-
gruppen. Damit tragt diese Form der Projektarbeit neben der Erweiterung der Sachkompetenz
auch zur Férderung der sozialen Kompetenz bei. Die Zusammensetzung der Kleingruppen sollte
die Lehrerin oder der Lehrer in der Vorbereitungsphase bedenken.
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Uberlegungen zu den Arbeitsformen

Vor Beginn der inhaltlichen Arbeit sollte die Lehrkraft die Arbeitsformen zusammenstellen, die sich
fur das entsprechende Thema anbieten.

Ist es mdglich, mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen zu arbeiten, sollte die ausfuhrliche Vorbereitung
und Nachbereitung eines solchen Gespréchs eingeplant werden. Dazu gehort neben der Wieder-
holung von Kenntnissen zu den historischen Zusammenhéangen unter denen der Gesprachspartner
oder die Gesprachspartnerin lebte, auch die Erarbeitung eines Fragenkatalogs und die Planung
des Gespréchs.

Sehr wichtig ist es, den Schilerinnen und Schilern zu einem kritischen Blick auf die Darstellun-
gen von Zeitzeuginnen sowie Zeitzeugen zu verhelfen. Sie sollen erkennen, dass die Erlebnisse
und Erfahrungen von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen teilweise unreflektiert wiedergegeben werden
und auch von den historischen Zusammenhéangen abweichen kénnen. Die Schilerinnen und
Schdler lernen durch das Gesprach mit Zeitzeuginnen oder Zeitzeugen, das Einzelschicksal in die
groBe Geschichte einzuordnen.

AuBerdem gibt es die Mdglichkeit, die Familiengeschichte der Schiilerinnen und Schiler einzube-
ziehen. Flr den einzelnen Schiiler oder die einzelne Schiilerin ist es interessant, welche Geschich-
ten und Anekdoten in der Familie weitergegeben werden. Auch wenn zu vielen Themenbereichen
des Nationalsozialismus in Deutschland die Familienangehdrigen, die diese Zeit erlebten, nicht
mehr selbst erzéhlen kénnen. AuBerdem wird der ganzen Klasse beim Vorstellen von Familienbe-
fragungen bewusst, welche &hnlichen Erfahrungen unterschiedliche Familien machten.

Wenn sich ein Bezug zur regionalen Geschichte anbietet, sollte er unbedingt genutzt werden.
Dadurch erfahren die Schilerinnen und Schiiler, dass Geschichte nicht nur in weit entfernten
Orten stattfand, sondern dass sich ahnliche Ereignisse auch in der eigenen Stadt/Gemeinde
ereignet haben, zum Beispiel, in einem Haus, das man fast nie wahrnahm. So werden Ereignisse
aus der Zeit des Nationalsozialismus, die fur die Schilerinnen und Schdler in einer weit zurtick-
liegenden Zeit stattfanden, emotional fassbarer und vorstellbarer.

Einbeziehung von Quellen

Die Arbeit mit und in Bibliotheken kennen Schulerinnen und Schiler seit der Grundschulzeit.

Der Hinweis, bei der Materialsammlung auch auf Bibliotheken zurlickzugreifen, ist trotzdem
wichtig. Schilerinnen und Schuler nutzen schon seit mehreren Jahren besonders gern und
moglichst ausschlieBlich die neuen Medien. Dies kann auch Anlass sein, einen kritischen Umgang
mit Informationen aus dem Internet zu Gben.

Der Lehrer oder die Lehrerin sollte auBerdem im Vorfeld abklaren, inwieweit die Archivarbeit flr
das Anlegen der Materialsammlung hilfreich ist. Vor allem in Oberstufenklassen ist die Recherche
in Archiven zu empfehlen, da neben selbststandiger Tatigkeit auch die Analyse von Quellen und
ihre Einordnung in historische Kontexte gelibt und gefestigt werden.
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Wenn erstmals in einem Archiv gearbeitet wird, miissen mehrere Stunden fir eine Einfihrung ins
Archiv und seine Arbeitsweise sowie Ubungen zum Umgang mit den dort zu findenden Quellen
eingeplant werden.

Arbeitsphase

Der Beginn der Arbeitsphase dient der Wiederholung der Grundkenntnisse und der Schaffung
einer gemeinsamen Ausgangslage fir alle Beteiligten. AnschlieBend sollte innerhalb der ganzen
Klasse/Projektgruppe gemeinsam beraten werden, welche Teilthemen fir die umfassende
Darstellung des gewahlten Ausstellungsthemas bearbeitet werden mussen.

Die Teilthemen machen dann schon eine Grundstruktur der Ausstellung sichtbar. An dieser Stelle
ist eine gemeinsame Besprechung der Recherchemdglichkeiten in Archiven, Bibliotheken, bei
Zeitzeugen sowie Zeitzeuginnen oder auch im Internet wichtig. Gegebenenfalls folgt dann die
Einfihrung in die Archivarbeit und/oder die Vorbereitung der Zeitzeugengespréache.

Die Arbeitsgruppen werden nach den gemeinsamen Vorbereitungen gebildet. Die Mitglieder einer
jeden Kleingruppe missen sich zunéachst darauf verstandigen, welches Teilthema sie gemeinsam
bearbeiten wollen. Der Lehrer oder die Lehrerin muss vermeiden, dass zwei Gruppen die gleiche
Arbeit leisten wollen.

Der zweite Abschnitt der Arbeitsphase widmet sich der Recherche. In diesem Zeitraum arbeiten
die Schilerinnen und Schiler weitestgehend selbststandig und legen sich eine Materialsammlung
an, zu der auch Bilder, Graphiken oder Ausschnitte aus literarischen Werken gehéren sollten.

Die Schdlerinnen und Schuler vertiefen und erweitern in dieser Phase ihre historischen Kenntnisse
und damit ihre Sachkompetenz. Der Lehrer oder die Lehrerin legt seine beziehungsweise ihre
Aufmerksamkeit besonders auf die Beobachtung der Gruppen, insbesondere das Einbeziehen
aller Gruppenmitglieder.

Am Ende der ersten Arbeitsphase stellen die Kleingruppen zur Absicherung der Information aller
Beteiligten ihr gesammeltes Material in den Grundziigen der Klasse/Projektgruppe vor. Erst dann
ist es mdglich, das ,Layout” der Ausstellung zu planen.

Als Diskussionsgrundlage erarbeitet jede Kleingruppe einen Vorschlag und stellt diesen vor.
AnschlieBend wahlt die Klasse/Projektgruppe die besten Vorschlage oder Teile davon aus.
So kann die Gestaltung der Ausstellung der Altersstufe angepasst werden.

Verwertung der Materialsammlung

In der n4chsten Arbeitsphase mussen die Kleingruppen nun entsprechend der gemeinsamen
Layout-Absprachen ihre Materialsammlungen verwerten. Einerseits kdnnen die Schilerinnen und
Schiler auf Grundlage des gesammelten Materials Texte schreiben. Entsprechend der Art der
Ausstellung und des Alters der Schilerschaft kénnen das eher berichtende Texte, aber auch
Reportagen oder Kommentare sein. Da unterschiedliche journalistische und literarische Textsorten
Bestandteil des Deutschunterrichts sind, bietet sich hier wieder eine fachertbergreifende Arbeit an.
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Informationen der Materialsammlung lassen sich auch in grafischer Form verarbeiten, was eine
Auflockerung des Textes und wiederum eine Anwendung von Kenntnissen aus dem Informatik-
unterricht bedeutet. Da eine Ausstellung schon durch die optische Gestaltung die Aufmerksamkeit
des Besuchers und der Besucherin wecken soll, darf sie natirlich nicht zu textlastig und Uberfullt
wirken. Deshalb sollten alle Gruppen auch Bildmaterial verwenden, das die Aussagen der Aus-
stellung illustriert und hilft zu interpretieren. Dieses kdnnen personliche Dokumente oder Fotos
sein wie auch in Blchern und Zeitschriften recherchierte Fotos oder Karikaturen.

Wichtig ist, dass die Texte auf die grafischen Elemente Bezug nehmen oder eigene, interpretie-
rende bzw. DenkanstéBe gebende Bildunterschriften erhalten. Die Umsetzung entsprechend des
Layouts kostet erfahrungsgemaB mehr Zeit, als vorher geplant wurde. Haufig treten ,technische
Unwagbarkeiten“ auf—insbesondere Computer- und Softwareprobleme.

Ausstellungseréffnung

Sehr wichtig fir den Abschluss eines zeitlich und arbeitsméBig so aufwendigen Projektes wie
einer Schilerausstellung ist eine Eréffnung und Préasentation fiir die Offentlichkeit. Die Schiler-
innen und Schiler mussen Uberlegen, vor wem die Prasentation stattfinden soll. Mégliche Arbeits-
schritte sind Flyeraushang fur eine schulinterne Veranstaltung, ein Artikel fur die regionalen
Medien oder Einladungen an andere Schulen und Vertreter sowie Vertreterinnen der Kommune.

Gleichzeitig sollte ein Teil der Klasse /Gruppe die Erdffnung sowohl organisatorisch (Ablauf,
BegriiBung, Reden, musikalische Umrahmung...) als auch inhaltlich (Einfihrung in die Ausstel-
lung und Darstellung der eigenen Arbeit) vorbereiten.

Diese 6ffentliche Prasentation der gemeinsamen Arbeit vermittelt den Schilerinnen und Schiler
Stolz auf das Erreichte und erhéht das Selbstvertrauen. AuBerdem ist dies noch einmal eine
Moglichkeit, verschiedene Fahigkeiten der Schilerinnen und Schuler (gemeinsame Vorbereitung,
offentliche Darstellung der Ergebnisse, eventuell Fiihren von Diskussionen) weiterzuentwickeln.

2.9 Musikprojekte

Gabriele Knapp

Musik als Thema und Musik als kreatives Medium in der historisch-politischen Bildung hilft insbe-
sondere jungen Menschen, die schwer ertréglichen und in ihrer emotionalen Dimension mit
Worten nicht zu beschreibenden historischen Ereignisse aus der Zeit des Nationalsozialismus
Uber einen nonverbalen Weg (rezeptiv oder produktiv) zu erfahren. So kénnen sich Schilerinnen
und Schiler beispielsweise Uber die (musikalische) Auseinandersetzung mit Liedern aus Konzen-
trationslagern Wissen tber den historischen Kontext von NS-Verfolgung und KZ-Gefangenschaft
aneignen.
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Uber den Einsatz kreativer Arbeitstechniken in der historisch-politischen Bildungsarbeit gibt es
bislang wenig Literatur. Das Zeichnen und das Anfertigen von Papiercollagen, Wandtafeln oder
kleinen Kunstgegenstanden beispielsweise dirfte jedoch zu den gangigen Praktiken bei der
Arbeit mit Jugendlichen gehdren. Kreative Methoden kénnen—weil sie das ganzheitliche Erleben
aktivieren—eine gute Ergdnzung zu herkémmlichen Methoden wie Fuhrungen, Vortragen oder
dem Quellen- und Literaturstudium darstellen.

Musik als Thema historischen Lernens am Beispiel von Musik in Konzentrationslagern

In den nationalsozialistischen Ghettos und Konzentrationslagern gab es eine groBe Zahl von
Musikerinnen und Musikern. Diese waren, je nach Handlungsspielrdumen des jeweiligen Lagers,
unterschiedlich musikalisch aktiv. Anhand zahlreicher Quellen ist beispielsweise das kulturelle
Leben im Ghetto und Konzentrationslager Theresienstadt dokumentiert.

Die SS-Lagerleitung nutzte die ,Freizeitgestaltung® fir propagandistische Zwecke. Auch in anderen
Lagern existierten von der Leitung geduldete Haftlingsorchester und -chére oder im Verborgenen
kleinere Gesangs- und Musikensembles.

Uberlebende berichten zuweilen, die Musik habe ihnen das Leben gerettet. Um jedoch einer
Fehleinschatzung zum Musizieren unter Extrembedingungen Vorschub zu leisten, muss betont
werden, dass sich Kreativitat trotz der brutalen Verhéltnisse, trotz Hunger, Kéalte, Erschépfung,
Gewalt und Tod entwickelte.

Die Gefangenen investierten aus eigenem Willen und nur zu oft unter Lebensgefahr Krafte und
wertvolle Freizeit, um sich und Mitgefangenen ein heimliches ,Musikleben® zu erméglichen. Viele
KZ-Haftlinge, die singen oder musizieren konnten, Uberlebten die Lager nicht.

Das Thema Musik in Konzentrationslagern eignet sich gut, um ein mehrtagiges oder mehrwdchi-
ges Musik- bzw. Geschichtsprojekt in Verbindung mit einem Besuch am historischen Ort durchzu-
fuhren, beispielsweise dort, wo KZ-Lieder beziehungsweise KZ-Kompositionen entstanden.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Ab 15 bis héchstens 25 Jugendliche

# Altersstufe: Ab 14 Jahre

# Zeitbedarf: Je nach thematischem Schwerpunkt ein- bis mehrtagige Projekte (im Rahmen des
Schulunterrichts) oder mehrwéchige Projekte (Kooperation Schule-Gedenkstatte)

# Preis (ohne Fahrten): Kosten bei Tagesprojekten: Sachmittel fur Kopien, eventuelle Reisekosten
fur den Besuch einer Gedenkstatte; Kosten bei mehrwdchigen Projekten: Sachmittel fir Kopien
oder Filmausleihe, Reisekosten flir den Besuch in der kooperierenden Gedenkstéatte und eventuell
in einer Fachbibliothek, eventuell Honorarmittel fiir eine auBerschulische Fachkraft zur Projekt-
betreuung

# Benotigte Ausstattung: Fachliteratur zu Konzentrationslagern, Zeitzeugentexte zu Musik, Quellen
und Dokumente wie Noten, Liedtexte, Programmbhefte, Zeichnungen, Fotografien aus der Lager-
zeit; CDs und Tonkassetten; (Dokumentar-)Filme; eventuell Musikinstrumente und Ubungsraume
(in der Schule oder der Gedenkstéatte)
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Voraussetzung sind musikhistorische Kenntnisse tber den Ort. Dadurch wird der Zusammenhang
zwischen Musik oder Liedern und der heutigen Gedenk- oder Bildungsstatte fir Jugendliche
nachvollziehbar: Was ist Uber die Geschichte des Ortes bekannt? Gibt es eine Ausstellung, die
die historischen Ereignisse dokumentiert, durch die sich bereits Anknipfungspunkte zum Thema
Musik ergeben?

Folgende Fragen ermdglichen einen Bezug zur Musikgeschichte und selbstédndige forschende

Weiterarbeit:

— Wurde in diesem Konzentrationslager (freiwillig/auf Befehl) musiziert oder gesungen? Gab es ein
Orchester oder einen Chor?

— Wird dies durch Noten, Instrumente, Konzertprogramme, Fotos, Zeichnungen, Erinnerungs-
berichte Uberliefert? Welche Lieder wurden gesungen/welche Musik gespielt?

— Gibt es noch Zeitzeuginnen und Zeitzeugen, die im Lager Musik gemacht/gehért haben und
befragt werden kénnten? Was ist Giber deren Biografie bekannt?

Diese Fragen beantworten kénnen die Jugendlichen durch eigenstandige Recherchen, beispiels-
weise in einer Bibliothek oder dem Archiv einer Gedenkstatte anhand von Originalquellen (Zeich-
nungen, Programme aus der Lagerzeit, Fragmente von Noten, Fotos und &hnliches), Erinne-
rungsberichten oder von Fachliteratur.

Es empfiehlt sich, eine Vorauswahl zu treffen oder die Mitarbeiter des Archivs um entsprechende
Vorarbeiten zu bitten. So kénnen Erfolgserlebnisse bei der Recherche gewahrleistet werden.
Schulerinnen und Schiler besitzen meist wenig Frustrationstoleranz, wenn sie nach einer gewis-
sen Zeit der Recherche nicht fiindig werden. Kénnen Zeitzeugen Auskunft Gber das (heimliche)
Musizieren in einem ehemaligen Konzentrationslager geben, sollte die Méglichkeit zum Zeitzeu-
gengesprach mit Ton- oder Videoaufzeichnung genutzt werden.

Die Ergebnisse des Projektes kdnnen die Schiler in einer Dokumentationsbroschire, auf einer
Internet-Seite oder im Rahmen einer Ausstellung an ihrer Schule présentieren. Ziel kann auch
sein, Lieder aus Konzentrationslagern selbst einzustudieren und sie auf einem Konzert darzubieten.

Uberlegungen zur Methode

Um Musik als Thema in der Bildungsarbeit zu Nationalsozialismus und Holocaust zu behandeln,
mussen Schulerinnen und Schuler nicht immer zwangslaufig selbst musikalisch aktiv werden.
Dies erfordert musikalische und padagogische Kompetenz sowie Erfahrung in der Vermittlung.
Musik als Bestandteil der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen fungiert dabei als eine Art
»Turdffner” zur Geschichte. Sie weckt Neugier und Interesse, auch wenn die Musik aus einer
anderen geschichtlichen Epoche oder einem anderen Kulturkreis stammt.

Musizieren an der Schule ist kein Problem, da es eigens dafiir vorgesehene Raume gibt. In
Gedenkstatten sollten Rdume zur Verfigung stehen, in denen die Jugendlichen bei Projekttagen
ungestdrt Gben kdnnen, ohne andere Besucher zu stdéren — beispielsweise in einer angegliederten
Jugendbegegnungsstétte.

Doch sollte Musik nicht ein reines Abreagieren von Gefluihlen bleiben, sondern gezielt das bisher
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Erfahrene aufgreifen und auf eine andere Erlebnisebene transformieren—also eine weitere
Dimension des Lernens erbffnen. Dies verhindert auch, dass Musizieren in einem ehemaligen
Konzentrationslager reinen Event-Charakter bekommt und somit der Ort zur bloBen ,Gruselkulis-
se” flir Musikdarbietungen instrumentalisiert wird. Da Gedenkstatten auch Orte der Trauer und
der Besinnung sind, muss die dort gespielte Musik dem Ort angemessen sein. Dies muss jedoch
noch keine Festlegung der Musikrichtung bedeuten.

Themenbeispiele fiir musikbezogene Studientage und Unterrichtseinheiten

Musik in Ghettos und Konzentrationslagern eignet sich nicht nur als Thema flr die auBerschuli-
sche Projektarbeit, sondern auch flr den schulischen Unterricht. Eine klrzere Unterrichtseinheit
kann die Biografie eines musikalisch aktiven Lagerhéftlings oder eines seiner Lieder (sofern
Noten dazu Uberliefert sind oder eine Tonaufnahme existiert) behandeln.

Studientage zu Musik

Oder eine Schulklasse befasst sich im Rahmen eines mehrstindigen Studientages mit der
Funktion und Wirkung von Musik in Ghettos und Konzentrationslagern. Als Einstieg kann der
Propagandafilm ,Der Fihrer schenkt den Juden eine Stadt” (1944, Regie: Kurt Gerron, 22 Min.)
eingesetzt werden. Der Film ist unterlegt mit Musik von den Nationalsozialisten verbotener
judischer Komponisten.

In der Diskussion Uber den Film kénnen die Themen Musik als Propagandamedium und die
Ausgrenzung judischer Musiker und Komponisten aus dem Musikleben im Dritten Reich erdrtert
werden. AuBerdem kénnen die Verfolgung und Vertreibung von judischen Musikerinnen und
Musikern sowie die Begriffe ,entartete Musik” beziehungsweise ,verfemte Musik” zur Sprache
kommen. Hier bietet sich eine Uberleitung zu Musik in Ghettos und Konzentrationslager an.

In Kleingruppen werden dann unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt, wie Musik im Warschauer
Ghetto, die ,Freizeitgestaltung” in Theresienstadt, die Kinderoper Brundibar in Theresienstadt
oder Musik in Auschwitz. Anhand von vorbereiteten Materialien und mittels eigenstandiger Re-
cherche arbeiten die Jugendlichen frei oder nach vorgegebenen Fragestellungen zu ihrem Spe-
zialthema.

Die Arbeitsergebnisse stellen sie anschlieBend im Plenum zur Diskussion vor.

Eine weitere Lerneinheit kann in einem etwa vier- bis sechsstiindigen Studientag andere Schwer-
punkte zum Thema Musik im Nationalsozialismus setzen: Auf eine Einfihrung Uber die Zeit des
Nationalsozialismus, die als Kontrolle des realen Kenntnisstandes der Klasse / Gruppe dient, folgt
ein zum Thema passender Film als Einstieg. Dieser sollte nicht langer als 45—-60 Min. dauern.

Wichtig ist, dass Musik im Film thematisiert wird beziehungsweise der Film mit Musik unterlegt ist.
Dokumentarfilme mit Aufnahmen aus der NS-Zeit sind didaktisch sinnvoller als aktuelle Spielfilme,
die historische (Musik-)Ereignisse rekonstruieren. CDs oder Musikkassetten mit Original-

musik aus dem Dritten Reich kénnen Schilerinnen und Schiiler méglichst selbstandig anhéren.
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Falls Musikstlicke mit der Klasse einstudiert werden, sollte dies nicht mit NS-Liedern beziehungs-
weise der Musik der Tater geschehen. Gleichwohl sollten diese kritisch analysiert und nach ihrer
Wirkungsweise und Funktion bewertet werden.

In einer Phase des forschenden, selbstdndigen Arbeitens, fir die ausreichend Zeit eingeplant wird
(ca. ein Drittel der gesamten Lerneinheit), kdnnen die Jugendlichen sich in ihr Spezialthema
vertiefen, eigene Fragen entwickeln, Widersprichlichkeiten in den Dokumenten entdecken usw.
Bemerken sie am Ende dieser Arbeitsphase, sie hatten ,zu wenig Zeit“ gehabt, ist diese erfolg-
reich verlaufen.

Vorschlage fiir Teilbereiche

Teilbereiche des Themas Musik im Nationalsozialismus, die an Studientagen, in mehrstiindigen

Unterrichtseinheiten oder in Arbeitsgruppen angeboten werden kénnen, lauten:

— Schicksale von Musikerinnen und Musikern (Ausgrenzung aus dem Musikleben, Vertreibung,
Verfolgung, KZ-Gefangenschaft, Exil, Remigration),

— ,Entartete Musik“ (Jazz, Swing, Musik jidischer Komponistinnen und Komponisten, sog.
»judische Musik®),

— Musik in der nationalsozialistischen Bewegung (z. B. Gesetze der Reichsmusikkammer, Lieder
der Hitlerjugend/des Bundes deutscher Madel, Lieder oppositioneller Jugendlicher),

— Musik im nationalsozialistischen Alltag (Hausmusik, Musikunterricht in der Schule, Musik-
studium),

— Unterhaltungsmusik im Nationalsozialismus.

Fur ein multiperspektivisches Herangehen ist eine Kombination dieser Teilbereiche sinnvoll.
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2.10 Kunst als Zeugnis

Matthias Schwerendt, Paul Stefanowske, Ingolf Seidel, Dagi Knellessen

Viele der realen Geschehnisse im Nationalsozialismus sowie das Erleben der Opfer sind fir die
Nachgeborenen nur in ihrer Abstraktion nachvollziehbar. Die Nicht-Eindeutigkeit von Kunst sowie
die Rezeption ihrer Entstehung bieten Chancen einer besonderen Form von empathischer An-
naherung. Diese kann das Geschehene reflektieren, ohne einer vorschnellen Identifikation mit
den Verfolgten und Gepeinigten zu erliegen und sie zu vereinnahmen.

Die in den Konzentrationslagern geschaffenen Bilder sind klnstlerische Zeugnisse der Verfolgten.
Sie erhalten ihre Autoritat durch den priméren Charakter der Darstellung. Die oft erzéhlende
Struktur der in den Lagern entstandenen Bilder macht diese zu Zeugnissen, welche die Geschichte
der jeweiligen Lagerrealitaten zu rekonstruieren vermogen. Die erzahlende Struktur gibt zentral
die Sicht der Haftlingsgruppen wieder.

Historische Bildung kann anbieten, in diesen Bildern zu lesen und sie zu Ubersetzen—etwa
mithilfe von belegbaren Quellen wie der Biographie des Kiinstlers oder der Kunstlerin. So kann
eine Annaherung an die Ereignisgeschichte der nationalsozialistischen Konzentrationslager
mittels Kunst fir Jugendliche moéglich werden.

So eindricklich das subjektive Erleben bei Fiihrungen an den historischen Orten oder bei der
Rezeption von Kunst auch sein mag, die Struktur der Haftlingsgesellschaft, die Funktionsweise
des Lagersystems und die Macht der SS bedurfen der Erklarung. Kunst, die sich extremen
menschlichen Erfahrungen im Kontext nationalsozialistischer Massenverbrechen widmet, macht
in der

historisch-politischen Bildung folgende Pramissen erforderlich: Man muss sie ihre eigene kunstle-
rische Sprache entfalten lassen und gleichermaBen prazise das spezifische derjenigen histori-
schen Orte erkléren, Uber die in den Kunstwerken kommuniziert und reflektiert wird.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Kleingruppen

# Altersstufe: ab 16 Jahren

# Zeitbedarf: keine Angaben

# Preis (ohne Fahrten): nicht ermittelbar

# Benotigte Ausstattung: Reproduktionen von Kunstwerken, ggfs. Fotoapparat

Die hier skizzierten Konzepte und Methoden fir die kunstpadagogische Arbeit zum Thema Holo-
caust in Gedenkstatten und Schulen richten sich an Jugendliche ab 15 Jahren und Erwachsene
als Zielgruppe. Allerdings setzt das Konzept ein Grundwissen Uber Nationalsozialismus, Holo-
caust und andere Massenverbrechen in diesem Kontext voraus. Eine Vorbereitung, beispielsweise
durch begleitende Lehrer, ist winschenswert.
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Kunstpéddagogische Herangehensweisen

Ein wesentlicher Aspekt der Arbeit mit Kunst sind Ubungen, in denen sich die Teilnehmenden mit
Bildern von Kunstler/innen, die in den Konzentrationslagern inhaftiert waren, auseinandersetzen
kénnen. Kopien von Kunstwerken sollten dabei von den Teilnehmenden selbst ausgewahlt werden
auf der Grundlage ihrer Erfahrungen und Erlebnisse aus dem vorangegangenen Gedenkstéatten-

besuch.

Fuhrungen uber historische Gelande kénnen mit literarischen Ausfihrungen und Zeitzeugenbe-
richten kontrastiert werden, indem Textpassagen zum Vorlesen an die Teilnehmenden verteilt und
offene Fragen geklart werden. Dabei sollten die Textformen und ihre Hintergriinde erlautert werden—
ob beispielsweise ein Zeitzeugenbericht oder eine literarische Figur benutzt werden.

Eine zentrale Ubung kann die Arbeit mit einem ,Gedenkstéattencluster” sein, das sich tber die Zeit
des Seminars mit Bildern der Teilnehmenden fullt und eine imaginére Erinnerungslandschaft in
Form eines reproduzierten Lageplans der Gedenkstétte abbildet. Die Teilnehmenden erganzen je
nach Fragestellung die Perspektive der Kunstwerke und ihre persdnlichen Interpretationen auf
dem Plan der vorliegenden Erinnerungslandschaft und stellen so den Prozess ihres Zugangs an
das Gedenkstattengelédnde dar.

Photographische Erkundungen kénnen die Teilnehmenden noch starker in eine forschende
Perspektive bringen. Indem sie selbst mit der Kamera Uber das Gelande gehen, wird ihr Blick
gescharft fur kunstlich Geschaffenes und bewusste Inszenierungen von Gedenken. Reflektionen
Uber die Emotionen der Teilnehmenden ermdglichen es den Jugendlichen, ihre Gefuhle Uber ihre
Wahrnehmung des historischen Ortes zur Sprache zu bringen. Dabei ist von groBer Bedeutung,
dass eine weite Bandbreite von Geflihlen legitim ist—von Betroffenheit und Trauer iber Wut bis
zum Gefuhl einer emotionalen Distanz zum Geschehenen.

Bewahrt haben sich auBerdem kunstpadagogische Aktivitaten, in denen die Teilnehmer/innen
sich selbst zum Ausdruck bringen kénnen, z. B. Malen und Zeichnen, kreatives Schreiben, theater-
padagogische Elemente, Erinnerungscollagen oder Arbeit mit Ton. Es sollten mehrere Medien zur
Auswabhl gestellt werden, so dass die Teilnehmenden ein Medium wéahlen kénnen, mit dem sie
gerne arbeiten.

Grenzen der gedenkstattenpadagogischen Arbeit mit Kunst

Eine wichtige Frage ist die nach den Grenzen von Kunst in der gedenkstattenpadagogischen
Arbeit. Die Kunst, das Lernen an historischen Orten in Bewegung zu bringen, besteht darin, einen
Prozess des Perspektivenwechsel bei den Teilnehmenden anzustoBen. Dieser sollte sich die
historische Quellenlage zunutze machen und zugleich neue Wege der Préasentation gehen. Kiinst-
lerische Umwege, die sich der Methode einer Spurensicherung bedienen, nehmen die Teilneh-
menden mit auf eine Bildungsreise, wo ihnen Zeitzeug/innen oder deren Biographien begegnen
mit ihren jeweiligen unterschiedlichen Leidensgeschichten.
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Die padagogische Herausforderung besteht darin, einen Bildungsprozess zu férdern, zu begleiten
und kritisch zu kommentieren, in dem die Teilnehmenden eigene Ergebnisse erzeugen und
présentieren. Asthetische Bildung in diesem Kontext versteht sich als prozesshaftes Lernen in
kleinen Schritten, das sich ausdricklich nicht auBerhalb des Kontextes eines geschichtlichen
Ortes bewegt und eigene Befindlichkeiten ausdriickt. Die Teilnehmenden werden dabei nicht
selbst zu Kunstschaffenden. Stattdessen bekommen sie die Méglichkeit, sich tber klnstlerische
Medien den Gedenkorten und den musealen Ausstellungen anzundhern.

Idealerweise werden so Erweiterungen und Erfahrungsrdume erschlossen, die im Rahmen von
Gedenkstattenfahrten und -besuchen meist nicht behandelt oder bestenfalls kurz angerissen
werden kdnnen. In Bildern zu lesen ist eine Aufgabe, die auch mit bildungsfernen Gruppen gut
umzusetzen ist. Zeichnungen und Bilder ermdglichen den Erfahrungen der Verfasser zufolge
einen emotionalen Zugang, dhnlich wie Begegnungen mit Zeitzeug/innen.

Ein wesentliches Anliegen von kunstbezogenen Konzepten sollte darin bestehen, nicht bei Emo-
tionalisierungen und Moralpadagogik zu verharren, da Gefuhle fir sich nicht zwangslaufig einen
Lernprozess im Sinne historischen Verstehens evozieren.

Allein kunst- oder theaterpddagogische Konzepte kdnnen der historischen Komplexitat nicht
gerecht werden. Ebenso wenig kann eine rein kognitive Wissensvermittlung angesichts des
zunehmenden zeitlichen Abstands jungen Menschen einen empathischen Zugang eréffnen,
beziehungsweise Uberbordende Emotionalisierungen und Opferidentifizierungen thematisieren.
Aus diesem Wissen heraus sollten die unterschiedlichen p&ddagogischen Zugangsweisen kombi-
niert werden. Kunstpadagogisches Arbeiten ist kein Ersatz fur die schulische Thematisierung des
Nationalsozialismus, sondern vielmehr eine Mdglichkeit, sie zu erweitern.

Beispiele aus der Praxis

Die hier geschilderten Praxisbeispiele und -erfahrungen beziehen sich auf das péddagogische
Projekt ,Kunst als Zeugnis“ des Berliner Arbeitskreis Konfrontationen, das durch das Programm
-entimon® des Bundesministeriums fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend geférdert wurde.

Das Modul ,Zeichnen im Riickblick“ des Arbeitskreis Konfrontationen vertieft anhand der Werke
von zwei Kiunstlerinnen und ehemaligen Ravensbrickerinnen die Perspektive der Haftlingsfrauen
auf den Lageralltag und stellt ihre Biographien vor. Ausgewéhlt wurden die deutsche Kunstlerin
Helen Ernst und die Ungarin Edith Kiss. Beide Frauen stehen mit ihren Bildern fur den Versuch,
sich durch den kunstlerischen Schaffensprozess vom Trauma der Haft zu befreien. Beiden gelingt
dieser erhoffte Prozess der Erleichterung nicht. Helen Ernst stirbt im Méarz 1948 geschwécht an
den Folgen der Konzentrationslagerhaft. Edith Kiss, die im Jahre 1948 von Ungarn in den Westen
Ubersiedelte, nahm sich 1966 in Paris das Leben.

Annlich, ja deckungsgleich ist die Intention der beiden Frauen zu malen, génzlich unterschiedlich
ist ihr Stil und der Gegenstand ihrer Bilder. Helen Ernst konzentriert sich in den dunkel gehalte-
nen Tuschepinselzeichnungen, die durch ein pastellartiges blau ergénzt sind, ausschlieBlich auf
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die Kdérperhaltung der Héftlingsfrauen, die zumeist vornehmlich dargestellt in Zweier- und Dreier-
gruppen ohne jegliche Einbettung in einen Umgebungszusammenhang férmlich im Nichts stehen,
von Leere umgeben sind.

Die in eigenwilligen pastellartigen Farben gehaltenen Gouachen von Edith Kiss hingegen stellen
Szenen des Lageralltags dar. |hr Blick richtet sich auf die Haftlingsfrauen im konkreten Zusam-
menhang mit dem &duBeren Geschehen. Sie halt Momentaufnahmen fest, die endlos wirken und
von Bild zu Bild einen katastrophalen Ablauf beschreiben, der ebenso endlos scheint.

Die Bilder der beiden Kunstlerinnen eréffnen in ihrer Gegensatzlichkeit zwei Ebenen der Annéhe-
rung an den Lageralltag der Haftlingsfrauen. Mit den Zeichnungen von Helen Ernst kann Gber den
dramatischen psychischen und physischen Zustand der Frauen gesprochen werden. Dies setzt
Einfuhlungsvermdgen voraus, ohne sich im Pathos zu verlieren. Anhand der Bilder von Edith Kiss
lassen sich die Lagerverhéltnisse thematisieren, wie beispielweise die Ankunftssituation, das
Verhalten der Aufseherinnen und die Zwangsarbeit.

Der zweite Schwerpunkt des Moduls beschaftigt sich mit den Biographien der beiden Kinstlerin-
nen. Diese ziehen bewusst ihr Leben vor der Inhaftierung und nach der Befreiung mit ein und
reduzieren den Lebenslauf nicht auf die Verfolgungs- und Haftzeit. Die Gesamtbiographien stellen
die Persoénlichkeiten der Frauen, ihren beruflichen und kunstlerischen Werdegang heraus. Und
sie verdeutlichen wie die nationalsozialistische Verfolgung und Haft einen unwiderruflichen Bruch
im Leben der politisch und sozial engagierten Graphikerin und Kiinstlerin Helen Ernst und der
erfolgreichen Malerin Edith Kiss in Ungarn markiert, der fiir beide Frauen nicht zu iberwinden war.

Erfahrungen aus der Praxis

Im Seminargeschehen zeigt sich haufiger die Problematik des emotionalen Nachempfindens,
welches vor allem Jugendliche im Identitatsfindungsprozess zu tGberwéltigen droht und den Weg
zu einer kritischen Ann&herung an Geschichte verbaut.

Wahrend eines Seminars an der Gedenkstatte Ravensbriick wurde dieses Problem beispielhaft
deutlich. In der Schulklasse waren zwei Teilnehmerinnen, die sich der Gothik- und Dark Wave-
Subkultur zugehorig fuhlten. Die Situation in der Gedenkstéatte — die Nahe zum ehemaligen
Konzentrationslager und die Unterbringung in den friiheren Wohnh&usern der Aufseherinnen —
beeindruckte vor allem diese beiden Teilnehmerinnen. Hinzu kam, dass sie sich durch ihre sub-
kulturelle Identifizierung als AuBenseiterinnen fihlten und real bereits Bedrohungen durch Neo-
Nazis ausgesetzt waren.

Die auf der kinstlichen Halbinsel des Schwedtsees stehende Skulptur ,Tragende* (1959) von Will
Lammert wurde fur die beiden Jugendlichen zu einem zentralen Bezugspunkt. Sie entziindeten

in den frihen Abendstunden Kerzen am Fuf3 der Skulptur und verbrachten ihre Zeit dort. In
Gesprachen wurde deutlich, dass die jungen Frauen von dem Schicksal der Gefangenen sehr
berthrt waren und deren hoffnungslose Situation mit der eigenen verglichen. Diese hohe Emotio-
nalisierung und Opferidentifizierung war fir die beiden Teilnehmerinnen auch der Anlass, sich im
Seminarrahmen besonders intensiv mit der Geschichte der Skulptur auseinander zu setzen.
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Die produktorientierte Arbeit mit eigenen Fotographien, die Auseinandersetzung mit Kiinstlerbio-
graphien sowie die Kontextualisierung des Ortes in den unterschiedlichen geschichtlichen Epo-
chen von Nationalsozialismus und DDR ermdglichten der Seminargruppe Reflexion und Distan-
zierung. Die Gruppenmitglieder stellten auBerdem auf dem Geldnde befindliche Statuen, unter
anderem

,Die Tragende®, mit ihren eigenen Kdérpern nach. Intensiver, als es eine Erklarung alleine ver-
mocht hatte, konnte durch die physische Unmoglichkeit der Figurenhaltung aufgezeigt werden,
wie Geschichtsbilder durch Formen des Gedenkens konstruiert werden und wie wenig sie sich
der realen Situation in den Konzentrationslagern annahern.

Wie sehr Sichtweisen auf Bilder divergieren kénnen und welchen subjektiven Spielraum auch
Haftlingszeichnungen bieten, zeigte sich an einer Diskussion mit einer Gruppe von Teilnehmerinnen
des diesjahrigen 3. Ravensbriicker Generationenforums um das Bild ,In der Strohschuhflechterei®
von Nina Jirsikova.

Die Zeichnung aus dem Jahr 1942 illustriert die Ausstellung im ehemaligen Industriehof von
Ravensbrick und zeigt eine Gruppe von Frauen bei der Zwangsarbeit. Sie missen Strohschuhe
herstellen, die als Warmeisolierung fur Wehrmachtssoldaten dienten. Eine Besonderheit der
Buntstiftzeichnung liegt in der individuellen Skizzierung der Gesichter und Képfe. Die Kleidung,
bestehend aus blau-weiB gestreiften Kitteln und Galoschen, entspricht dem Bild, welches allge-
mein von weiblichen Haftlingen der Konzentrationslager besteht. Diese Darstellung bricht das
allgemein bestehende Bild von Frauen im Konzentrationslager, indem die geschminkt wirkenden
Augen und Uberzeichneten Gesichtskonturen grotesk wirken.

Die Teilnehmerinnen der Arbeitsgruppe sahen in der Darstellung nahezu unisono vor allem das
Elend der Frauen dargestellt und in der Uberzeichnung einen Ausdruck der Bewahrung von Indivi-
dualitat. Eine karikierende Absicht konnten sie aus der Zeichnung nicht heraus lesen. In der
Lesart der Interpretierenden fand sich in der Zeichnung weder Uberspitzung, noch eine charakte-
ristische Verzerrung der Personen.

2.11 Theaterprojekte

Regine Gabriel

Augusto Boals , Theater der Unterdriickten” kann eine Arbeitsgrundlage fir Lerngruppen jeden
Alters in Gedenkstatten sein. Das ,Theater der Unterdriickten geht von zwei Grundsatzen aus:
Der Zuschauer als passives Wesen und Objekt soll zum Aktivisten der Handlung werden. Das
Theater soll sich nicht nur mit der Vergangenheit beschéaftigen, sondern ebenso mit der Zukunft
und deren Mdglichkeiten. Die Schnittstellen liegen sowohl in der Theaterpadagogik als auch in
der politischen Bildung wie auch im politischen Theater.
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Die von Boal erdachten und erprobten Formen wie ,Statuentheater” und ,Unsichtbares Theater”
ermdglichen eine inhaltliche Auseinandersetzung, indem die Ausdrucksmaoglichkeiten des eigenen
Kdrpers bewusst erfahren und eingesetzt werden. Das Statuentheater ist eine Form, in der die
Protagonisten ein Bild aus Personen stellen, das ihre kollektive Vorstellung Gber ein Thema zeigt.

Das Bild kann solange bearbeitet werden bis es von allen Beteiligten als Realbild akzeptiert wird.
In einem weiteren Schritt formen die Teilnehmer aus diesem Realbild ein Idealbild. Wichtig ist,
dass alles in einem raschen Tempo vonstatten geht, damit die Protagonisten nicht erst in Worten,
sondern sofort in Bildern denken.

Unsichtbares Theater geht bei Boal immer von einem aktuellen Thema aus, das bei den Zuschau-
enden auf Interesse stoBen soll. Es wird ein Text erarbeitet, der schriftlich fixiert wird, aber fir Veran-
derungen offen bleibt. Die Schauspieler spielen ihre Rollen genau wie im konventionellen Theater,
allerdings nicht in einem Theaterraum, sondern in anderen 6ffentlichen Rdumen.

Die Zuschauenden wissen in der Regel nicht, dass sie Zuschauer/innen eines Theatersttcks sind
(Boal 1989, S. 711f.).

Ziele und Vorteile der theaterpddaogogischen Arbeit

Eines von Boals Hauptzielen ist das Beenden von Sprachlosigkeit. Im Zusammenhang mit der
Bearbeitung des Themas Nationalsozialismus bedeutet dies, dass das Schweigen auch der 2.
und 3. Generation die notwendige Suche nach der Beendigung der Sprachlosigkeit verhindert
oder zumindest hinauszdgert.

Kunstlerische Zugangsformen erleichtern die Kommunikation, weil eben auch ohne Sprache,
durch den sparlichen Einsatz von Sprache oder durch Sprachverfremdung, Verstédndigung ge-
schieht. Dies kann gerade bei Gruppen aus mehreren Nationen von groBem Vorteil sein. Boal hat
seine Methode zwar fir Menschen in Lateinamerika entwickelt, die ihre Lebenssituationen reflektieren
und mdglicherweise verandern wollen. Sie kann aber auch in anderen Kontexten angewendet
werden.

Begibt man sich auf den Weg der theaterpddagogischen Vermittlung, werden Teilnehmende
immer unmittelbar am Lernprozess beteiligt. Dies férdert vor allem die Motivation bei Kindern und
Jugendlichen sehr stark.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Max. 20

# Altersstufe: Ab 10 Jahre

# Zeitbedarf: 2 — 3 Projekttage

# Preis (ohne Fahrten): Je nach Materialbedarf zwischen 5 und 15 Euro

# Bendtigte Ausstattung: Mehrere Rdume, einen groBen Raum fir die Prasentation, Material
abhéngig vom Projekt
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Bei der Beschaftigung mit dem Thema Nationalsozialismus erleichtern diese Methoden, Kinder,
Jugendliche und Erwachsene der Nachkriegsgeneration in ihrem Alltag abzuholen und dennoch
Parallelen zwischen damals und heute erfahrbar zu machen. Hartmut von Hentig schreibt:
»...das Theaterspiel [ist] eines der machtvollsten Bildungsmittel, die wir haben: ein Mittel, die
eigene Person zu Uberschreiten, ein Mittel der Erkundung von Menschen und Schicksalen und
ein Mittel der Gestaltung der so gewonnenen Einsicht. [...] Mit dem Bemuhen, einen anderen
Menschen darzustellen, gehen alle, die das Theaterspielen nicht nur als Nachahmung eines
Schauspielers verstehen, einen wichtigen Schritt zur Erweiterung und Vermenschlichung des
eigenen Ichs.” (Hentig 1996, S.117 ff.)

Walk Act

.Lebendige Bilder — Ein Walk Act”“ war das Motto eines Projektes der Gedenkstatte Hadamar
imJahr 2006. Die Projektteilnehmer/innen im Alter zwischen zwo6If und fiinfzehn Jahren fuhrten
einen Walk Act (Szenisches StraBentheater) in Limburg auf. Der Walk Act wurde mit verschiedenen
Techniken aus der Theaterpddagogik vorbereitet, wie zum Beispiel Présenz- und Wahrnehmungs-
Ubungen, Kérperarbeit oder dem Stellen von Standbildern.

Inspirationsrahmen far den Walk Act waren Bilder und Schittelverse der Jugendlichen in einer
Collagetechnik nach John Elsas. Elsas war ein judischer Kiinstler, dessen Nachlass wahrend des
Zweiten Weltkriegs unangetastet blieb. Die Arbeiten der Jugendlichen schlugen den Bogen zu
aktuellen politischen Ereignissen, deren Folgen mit dem Wissen um die NS-Zeit besser zu ver-
stehen sind. Themenbereiche waren: Sterbehilfe, Patiententétungen heute, Ausgrenzung, rechts-
extremistische Uberfélle auf Auslénder, Arbeitslosigkeit.

Alle Spieler/innen erhielten einen Bilderrahmen aus Holz, mit dem sie als Ausdrucks- und Hilfs-
mittel agieren konnten. Die gemeinsame schwarze Kleidung betonte die Zusammengehorigkeit
der Gruppe. AuBBerdem lenkte sie die Aufmerksamkeit der Zuschauenden weg von mdglichen
AuBerlichkeiten und beférderte die Konzentration auf die Bewegungen und damit auf die Darbie-
tung.

Szenische Darstellung

Ein Beispiel fir diese theaterpddagogische Methode ist die Arbeit mit Schuiler/innen des vierten
Grundschuljahres. Diese spielten Szenen aus dem Bilderbuch ,Papa Weidt: Er bot den Nazis die
Stirn“ von Inge Deutschkron und Lukas Ruegenberg. Ein Erzéhler fuhrte die Zuschauenden durch
die Gesamtgeschichte, in der ,Papa“ Otto Weidt in seiner Besenbinderwerkstatt in Berlin beschaf-
tigte blinde Juden versteckt.

Die sich mehrenden Verbote fiir Juden wurden von den anderen Kindern als szenische Lesung
vorgetragen. Diese Kinder waren im Zuschauerraum verteilt. Dadurch entstand eine groBe Né&he
zwischen Spielenden und Zuschauenden. Es gelang damit, alle in die Handlung einzubeziehen.
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Stabpuppenspiel

Eine andere Form der Darstellung und Bearbeitung zum Beispiel von Opfer- oder Taterbiografien
ist das Spiel mit selbst gemachten Stabpuppen. Hierfiir bendtigt man einen breiten Holzstab,
feste Pappe und Heftzwecken. Die Pappe wird zu einer Figur zurechtgeschnitten. Die Stabpuppe
kann neutral, als Rohling bestehen oder auch bemalt und gestaltet werden.

Mit diesem Medium, durch die Methode des kreativen Schreibens erganzt, kdnnen Teilnehmende
kleine Szenen prasentieren, die sich beispielsweise aus den Biografien erstellen lassen. Diese
Vorgehensweise erlaubt den Spielerinnen und Spielern, sich selbst zurlickzunehmen. Nicht sie
stehen auf der Blihne, sondern die Stabpuppen, und diese stehen fir Opfer und Tater.

Maskenbau und Maskenspiel

Durch den Einsatz von Masken (besonders von Neutralmasken) kénnen sich Spieler starker auf
den Koérperausdruck konzentrieren. Das Gefuhl der Spielenden, sich vermeintlich hinter den
Masken verstecken zu kdnnen, macht sie beim Kérpereinsatz zum einen mutiger, zum anderen
mussen sie deutlich ausdrucksstarker werden, da die Gesichtsmimik als Vermittlungselement
ausfallt.

Das vorangehende Erstellen von Masken ermdglicht, dass die Masken einen fur die jeweilige
Rolle bestimmten Ausdruck erhalten. Dies gilt auch dann, wenn es nicht gestaltete Masken (Neut-
ralmasken) als Abdrilicke des eigenen Gesichts sind. Der eigene Kdérper wird somit eindeutiger
zum Instrument.

Fir den Bau von Masken benétigt man Klarsichtfolie, um das Gesicht zu schitzen, Gipsbinden,
die in schmale Streifen geschnitten und in mehreren Lagen auf dem Gesicht verteilt werden.
Nach einigen Stunden Trocknen kann die Maske weiter bearbeitet werden.

Schwierigkeiten und Voraussetzungen fiir theaterpadagogische Methoden

Die Anleitenden mussen sich immer bewusst sein, dass theaterpaddagogische Methoden keine
Form der therapeutischen Bearbeitung des Themas Nationalsozialismus sind. Wahrend der
Erarbeitungsphase muss den Teilnehmenden immer wieder ermoglicht werden, sich von den
Rollen und Figuren zu distanzieren. Identifikation mit Opfern oder Tatern darf nicht geschehen.

Wenn Teilnehmende sich absolut weigern zu spielen, muss das ernst genommen werden. Es gibt
immer auch ,Hilfsarbeiten“ wie Raumgestaltung oder Texte schreiben, die dann ibernommen
werden kdénnen.

Grundsatzlich gilt bei theaterpddagogischen (wie bei allen anderen) Methoden: Die Anleitenden
mussen diese Methoden selbst erlernt und erlebt haben, um sie verantwortungsvoll einsetzen zu
kénnen. Nur dann ist man auch in der Lage zu entscheiden, welche der Mdglichkeiten als Hand-
werkszeug zur Verfligung stehen sollen und kénnen.

Als letztes: Es gehdrt eine Portion Mut dazu, selbst auf die Bihne zu gehen, um Darstellungsweisen
zu demonstrieren.
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Kapitel: Praxisbeispiele

»Nie wieder” ist das Leitmotiv der historisch-politischen Bildung zum Nationalsozialismus. Doch
wie kann man erreichen, dass Jugendliche sich empathisch mit den Opfern und Verbrechen der
NS-Diktatur auseinandersetzen? Wie werden Praxisprojekte am besten vorbereitet? Die vorgestell-
ten Konzepte und Erfahrungen geben Antworten.

3. Model International Criminal Court
Christian GeiBler-Jagodzinski

Model International Criminal Court (MICC) ist eine Simulation des Internationalen Strafgerichtsho-
fes in Den Haag (eng. International Criminal Court, ICC). Jugendliche setzen sich in einer auBer-

schulischen Projektwoche mit Verbrechen gegen die Menschlichkeit und Kriegsverbrechen sowie

ihrer juristischen Verfolgung auseinander.

Schulerinnen und Schiler aus Deutschland, Polen und einem dritten européischen Land nehmen
zweimal jahrlich die Rollen der Anklage, Verteidigung und von Richtern beziehungsweise Richte-
rinnen ein und erarbeiten in trinationalen Teams Pléddoyers und Urteile anhand von Ausschnitten

aus Original-Gerichtsprotokollen.

Innerhalb der Projektwoche simulieren sie vier Falle, die vor dem Nurnberger Kriegsverbrecher-
tribunal, dem Strafgerichtshof fiir das friihere Jugoslawien (ICTY) und dem Strafgerichtshof fir
Ruanda (ICTR) verhandelt wurden. Grundlage fur die Simulation sind das Rom-Statut, die Ver-
fahrensregeln und das materielle Recht des ICC. AuBerdem gibt es Workshops zu Menschen-
rechtsfragen sowie Gesprache mit Uberlebenden nationalsozialistischer Konzentrationslager oder
des Krieges in Bosnien. Ein ebenfalls mit Schulerinnen und Schilern besetztes Presseteam doku-
mentiert die Arbeit des Model International Criminal Courts.

Ziele des Projekts

Zum einen will das Projekt fir den Schutz der Menschenrechte sensibilisieren und den Schilerin-
nen und Schilern das internationale Strafrecht und seine Institutionen als Instrument der Sanktio-
nierung von Menschenrechtsverletzungen nahe bringen. Dabei werden Grundkenntnisse des
Ablaufs rechtsstaatlicher Verfahren vermittelt sowie die Schwierigkeiten juristischer Urteilsfindung
deutlich gemacht.

Ein weiteres Anliegen ist, die Beschéftigung mit dem Nationalsozialismus in einem fur die Jugend-
lichen ungewohnten Rahmen zu initileren. Zudem entwickeln die Teilnehmer/innen entsprechend
ihrer Rolle und den Umstanden des Falls eine eigene Position beziehungsweise sprechen ein
Urteil. So schulen sie die Fahigkeit, ihre Meinung 6ffentlich und effektiv zu vertreten.
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Andererseits missen sie sich mit Gegenpositionen auseinandersetzen, als Richter/innen die
Beweise gegeneinander abwiegen sowie die Urteile entsprechend des rechtlich vorgegebenen
Rahmens sprechen. Somit bedeutet die Teilnahme an der Simulation auch immer eine Ausein-
andersetzung mit Konflikten zwischen dem individuellen Gerechtigkeitsempfinden und dem
Versuch objektiver Rechtssprechung.

Individuelle Vorbereitung vor Beginn der Projektwoche

Pro Schule bewerben sich acht Schilerinnen und Schuler zwischen 16 und 20 Jahren mit einem

Motivationsschreiben fur die Teilnahme am Projekt. Voraussetzung ist, dass sie die Projektspra-

che Englisch beherrschen und sich mit Unterstltzung einer Lehrkraft auf die Simulation vorberei-

ten. Einige von ihnen miissen bereit sein, im Presseteam mitzuarbeiten. Uber die Projektwebsite

kénnen sich die Teilnehmenden Materialien zu ihrem Fall , z. B. ,Anklage gegen Albert Speer”

herunterladen. Dazu gehdren:

— eine Zusammenfassung der historischen Situation (Deutschland im NS, 2. Weltkrieg, Speers Rolle
im NS-System);

— die Anklage, fokussiert auf den Punkt der Ausbeutung von Menschen als Sklavenarbeiterinnen als
ein Verbrechen gegen die Menschlichkeit, strafbar unter dem Artikel 7(1)(c) des Rom-Statuts;

— ca. 4 Seiten mit Ausschnitten aus den Zeugenbefragungen vor dem Nurnberger Tribunal (IMT);

— Rechtsdokumente wie das Rom-Statut des Internationalen Strafgerichtshofs (dieses wird als
Rechtsgrundlage fir die Simulation verwendet) oder das Haager Abkommen von 1907;

— das Projekthandbuch, in dem der Ablauf der Simulation beschrieben ist und das Beispiele fir
Pladoyers und Urteile enthalt.

Auf Basis dieser Materialien bereiten sich die Jugendlichen in ihren Rollen (Anklage, Verteidi-
gung, Richterschaft, Presseteam) auf den Fall vor. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer arbeiten
dabei in trinationalen Teams mit je drei Personen. Der Kontakt und die Zusammenarbeit vor der
Projektwoche laufen tber das Internet.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: k.A.

# Altersstufe: Klasse 10—13

# Zeitbedarf: 1,5 Tage

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Benotigte Ausstattung: GroBer Raum, Handbuch zur Simulation, Materialien zur Recherche des
historischen Kontexts

Zur Vorbereitung mussen sich die Jugendlichen eingehend Uber die historische Situation des
Falles informieren sowie aus den vorliegenden Dokumenten (und nur auf diese dirfen sich die
Jugendlichen beziehen) eine vorlaufige Anklage, Verteidigungsschrift, ein Urteil oder einen
Zeitungsartikel formulieren. Die Lehrkrafte unterstitzen sie beim Auffinden von Informationen,
nicht jedoch beim Analysieren der Dokumente und dem Formulieren der Positionspapiere. Mit dieser
Vorbereitung im Gepack, reisen die Jugendlichen zur eigentlichen Simulation in die Internationale
Jugendbegegnungsstéatte im polnischen Kreisaul Krzyzowa an.

© Bundeszentrale fir politische Bildung/Federal Agency for Civic Education/bpb 2009 by cc/nc/nd/3.0/de,
www.bpb.de



69

Die Projektwoche

Vor dem Beginn der eigentlichen Prozesssimulationen nehmen die Jugendlichen an einem
eintédgigen Workshop zu Menschenrechtsfragen teil, in dem insbesondere das Recht auf einen
fairen Prozess thematisiert wird. Zudem kléaren die Jugendlichen mégliche Fragen zu dem histo-
rischen Hintergrund ihres Falls.

Am zweiten Tag finden rhetorische und juristische Trainingsrunden statt. In diesen werden die
Vorbereitungen ergénzt sowie einzelne juristische Strategien und das Auftreten verfeinert.

Die Mitglieder des Presseteams korrigieren und schreiben in dieser Zeit ihre Artikel und lernen
Zeitungslayout.

Die Simulation selbst beginnt am dritten Tag mit einer kurzen Einfuhrung in die historische Situati-
on. In dieser werden der Fall beziehungsweise die Verbrechen des Angeklagten fir das Publikum
kurz beschrieben. In der Simulation tragen die Jugendlichen formale Kleidung, die Richterschaft
zum Beispiel Talare. Dies soll eine Realitatsndhe zum simulierten Rahmen ,,Gerichtshof herstellen
und den formalen Charakter der Prozesse betonen.

Die Jugendlichen simulieren Uber circa 2,5 Stunden den reduzierten Schlussteil des Prozesses
bestehend aus:

— Pladoyer der Anklage,

— Pladoyer der Verteidigung,

— Befragung der Parteien durch die Richterschaft,

— Schlusspladoyers beider Parteien.

Nach den Schlusspladoyers ziehen sich die Richter/innen zurlick, um ein Urteil zu féllen. Dieses
darf nur auf den in der Simulation vorgebrachten Argumenten aufbauen. Alle anderen Teilnehmer
und das Publikum nutzen die Zeit fur Feedback oder werden durch das Presseteam zum Prozess-
verlauf interviewt. Am Ende wird das Urteil verlesen.

Auswertung

Nach dem Ende der Simulation werden die Argumente und Argumentationsstrategien reflektiert.
Die Jugendlichen erhalten ein umfassendes Feedback zu ihrer Performance durch das Projekt-
team.

In einem Workshop diskutieren die Teilnehmer darUber hinaus Uber das StrafmaB und seine
Angemessenheit. Nicht zuletzt wird so auch der Unterschied zwischen einer moralischen Verurtei-
lung eines Verbrechens einerseits und seiner schwierigen und komplexen juristischen Verfolgung
beziehungsweise Ahndung andererseits deutlich. Auch die Ambivalenz einer Verurteilung entspre-
chend der individuellen Schuldfahigkeit kommt zur Sprache.

Diese Uberlegungen, das Prozessgeschehen im Projekt, O-Téne der beteiligten Jugendlichen
sowie der historische Prozess und seine Vorgeschichte werden in der Projekizeitung festgehalten.
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Projekttrager

Das Projekt wurde von der Kreisau-Initiative Berlin e.V. entwickelt und findet gemeinsam mit der
Stiftung Kreisau fur Européische Verstandigung zweimal jéhrlich statt. Mit den Jugendlichen
arbeitet wahrend der Simulation ein junges Team aus mehreren europédischen Landern. Gefdrdert
wird das Projekt durch die Stiftung ,Erinnerung, Verantwortung und Zukunft* (Berlin).
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3.1 ,Damals war es Friedrich“/ ,In diesem Kurort sind Juden
unerwiinscht*

Beispiele fiir den Einsatz fiktionaler und nichtfiktionaler Texte im Unterricht

Annegret Ehmann

Beispielhaft fur den Einsatz fiktionaler und nichtfiktionaler Texte im Unterricht stehen zwei Projekte
zur Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus. Die Projektreihe ,Damals war es Friedrich®
richtete sich an Schilerinnen und Schuler der 5. und 6. Jahrgangsstufe, ,In diesem Kurort sind
Juden unerwinscht” behandelte eine 9. Hauptschulklasse in drei Unterrichtsstunden.

1. ,Damals war es Friedrich“—Kinder und Jugendliche zur Zeit des Nationalsozialismus

,Damals war es Friedrich® von Hans Peter Richter enthélt die kurze Lebensgeschichte Friedrich
Schneiders, Sohn judischer Eltern, der zur Zeit des Nationalsozialismus aufwuchs. Der Bogen
spannt sich von der Geburt (1925) bis ins Alter von 17 Jahren (1942). W&hrend eines Bombarde-
ments wird Friedrich, weil er Jude ist, aus dem Luftschutzkeller vertrieben und findet drauB3en,
von einem Splitter getroffen, den Tod.

Der Autor erzéahlt die Geschichte in chronologischer Parallele zur nationalsozialistischen Juden-
verfolgung: In den 32 Kapiteln wird Schritt fir Schritt die Entwicklung von der Entrechtung bis zur
Ermordung der Juden dargestellt. Es beginnt mit Beschimpfungen und endet mit Zerstérungen,
Verhaftungen und dem Tod Friedrichs, der hier stellvertretend fir alle judischen Opfer steht.
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Die Gewalttaten gegen die Juden werden unmittelbarer und konkreter erfahrbar, da ihre Auswirkungen
auf der personlichen Lebensebene Friedrichs und seiner Eltern geschildert werden. Der Ich-Erzé&hler
ist ein nicht-jldischer Augenzeuge, der aus seiner Perspektive als Kind und Jugendlicher ohn-
machtig die Spirale der Gewalt beobachtet und miterlebt. Uber die Schilderung der NS-Verfolgung
hinaus vermittelt das Buch auch Einblicke in jlidisches Leben und Denken.

Projektreihe im Untericht

~sDamals war es Friedrich“ stand im Mittelpunkt einer Unterrichtsreihe zum Projekt ,Kinder und
Jugendliche zur Zeit des Nationalsozialismus® in einer Schule der Orientierungsstufe (5. und 6.
Jahrgangsstufe) in Géttingen. Angeregt durch das Jugendbuch befragten Schilerinnen und
Schiuler in einer Projektwoche Zeitzeugen sowie Zeitzeuginnen aus ihrer Stadt zur Judenverfol-
gung, besuchten das Stadtmuseum sowie den judischen Friedhof und erarbeiteten sich Kenntnisse
Uber die Verfolgung von Kindern und Jugendlichen in der Gedenkstatte Moringen.

Methodische Arbeitsschritte der Unterrichtsreihe zum Jugendbuch

Da bei den Schilerinnen und Schiilern dieser Altersstufe noch kein historisches Wissen Uber die
NS-Zeit und ihre epochale Einordnung vorhanden ist, wurden Informationsbléatter eingesetzt.
Diese erlauterten den geschichtlichen Hintergrund in einer den Kindern verstandlichen Sprache.
Die Schulerinnen und Schiiler lasen gemeinsam Kapitel fir Kapitel und entnahmen den Begriffs-
erlauterungen im Buchanhang weitere Informationen.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Normale Klassenstéarke, ca. 25—-30

# Altersstufe: Sekundarstufe I, 5./6 Jg. Orientierungsstufe

# Zeitbedarf: Mehrere Wochen mit Exkursionen (Museum, Gedenkstatte)

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Bendtigte Ausstattung: Lektire; Informationsbdgen fir den historischen Hintergrund; Arbeits-
bdgen; Filmclip Gber die Hitler-dJugend (HJ); Museums- und Gedenkstattenbesuch

Szenische Spiele auf Grundlage der jeweiligen Kapitel sollten ein oberflachliches Durchlesen des
Buches zu vermeiden. Durch das Rollenspiel konnten die Schiilerinnen und Schiler das Gesche-
hen aus den verschiedenen Perspektiven einzelner Personen nachempfinden. Der Videofilm

»Die Hitlerjugend®, eine 20-minltige Dokumentation des Schulfernsehens im Bayerischen Rund-
funk, wurde im Kontext der Bearbeitung des Kapitels ,,Die Schlaufe” Giber die Ausgrenzung Fried-
richs aus der Hitlerjugend eingesetzt. Klassengesprache mit Hilfe von Arbeitsbdgen vertieften die
Kapitel des Buches uber Religion, Geschichte und Kultur des Judentums.

Mit den Gefiihlen Friedrichs fiir ein ,arisches* Madchen und seinen Angsten setzten sich die
Schulerinnen und Schiler anhand eines Arbeitsblattes mit folgender Aufgabenstellung auseinan-
der: ,Hast Du Zeit flir mich? Ich méchte Dir etwas schreiben. Mein Vater kann es nicht verstehen;
er hort nie richtig zu. Irgendjemandem muss ich es aber mitteilen, sonst halte ich es nicht mehr
aus!®
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Das Vorlesen besonders wichtiger Kapitel (Der Tod, Der Rabbi, Fledderer, Ende) Ubernahm der
Lehrer. Den Abschluss bildete eine gemeinsame Lesung eines Gedichts von Johannes R. Becher:
LDer Jude”.

Projektwoche nach der Unterrichtsreihe

— Besuch des Museums der Stadt Géttingen, wo die Schulerinnen und Schuler angeleitet durch ein
Arbeitsblatt die Zeit des Nationalsozialismus erkundeten;

— Gesprache mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen in der Schule. Fragen flr die Gesprache wurden
von den Schiilerinnen und Schiler vorbereitet;

— Besuch des judischen Friedhofs zusammen mit einem der Zeitzeugen oder Zeitzeuginnen;

— Besuch der Gedenkstéatte Moringen, wo sich die Schiler und Schulerinnen tber das ehemalige
Jugend-KZ informierten, das von 1940 bis 1945 im heutigen Landeskrankenhaus untergebracht war;

— Kreative Verarbeitung der Geflihle und Eindrlicke in kiinstlerischen Arbeiten (Malen) und kreativem
Schreiben (Texte, Gedichte);

— Auswertungsgesprach und Dokumentation in der Presse. Ein Mitarbeiter der Goéttinger Zeitschrift
~Extra Tip“, der die Klasse an allen Projekttagen begleitete, dokumentierte das Auswertungs-
gesprach der Schilerinnen und Schdler in einer Ausgabe der Zeitung.

2. ,In diesem Kurort sind Juden unerwiinscht” — Stationen der Judenverfolgung

In einer 9. Hauptschulklasse behandelte der Lehrer mit seinen Schulerinnen und Schilern facher-
Ubergreifend in Deutsch und Geschichte im Rahmen von drei Unterrichtsstunden fiktionale und
nichtfiktionale Texte Uber die Verfolgung und Ermordung der Juden. Ziel war es, nachhaltige
Lernerfolge zu erreichen und Uber historisches Grundwissen hinaus ethische Werte und politische
Normen fir die Gegenwart und Zukunft zu vermitteln.

Folgende Texte wahlte er dafiir aus:

— Die Kurzgeschichte ,Saisonbeginn® von Elisabeth Langgéasser (1899 —-1950),
— Das Gedicht ,, Todesfuge“ von Paul Celan (= Paul Antschel, 1920—-1970),

— Auszlge aus dem Protokoll der Wannsee-Konferenz (1942),

— Ein Zitat aus der Bibel.

Die Schuilerinnen und Schilers erarbeiteten Stationen der Judenverfolgung, analysierten histori-
sche und aktuelle Formen von Sprachverschllisselung und deren politische Funktion.

Kurzinformationen zu den Texten

1. In der Kurzgeschichte ,Saisonbeginn®, veréffentlicht 1947, geht es um Judenfeindlichkeit der
Einwohnerinnen und Einwohner eines Kurortes. Diese erreicht durch das Aufstellen des Schildes
»In diesem Kurort sind Juden unerwiinscht” als Blickfang am Ortseingang neben einem Christus-
kreuz ihren sichtbaren Hohepunkt. Geschildert wird hauptsachlich das Aufstellen des Schildes.
Im Mittelpunkt stehen aber die Reaktionen der Bewohnerinnen und Bewohner des Kurortes, die
sich nicht dagegen verwahren. Die schéne Beschreibung des Kurorts, der fur jedermann offen
stehen soll, kontrastiert mit der Infamie der Aussage des Schildes.
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Die Autorin Elisabeth Langgésser, katholischen Glaubens, erhielt als so genannte Halbjidin 1936
von der Reichsschrifttumskammer Publikationsverbot. Ihr stark christlich orientiertes Werk gehért
zur Nachkriegsepoche der so genannten Trimmerliteratur.

2. Der historische Text, der nach dieser Geschichte besprochen wurde, war ein Auszug aus dem
Protokoll der Wannsee-Konferenz. In dieser besprachen und koordinierten am 20. Januar 1942
unter Leitung des Chefs des Reichssicherheitshauptamtes, Reinhard Heydrich, Funktionstrager
des NS-Staates auf Verwaltungs- und Parteiebene die mit dem Begriff ,Endlésung” getarnten
MaBnahmen zur Deportation und Ermordung der Juden Europas.

3. Ein weiterer literarischer Text war das Gedicht ,Todesfuge” von Paul Celan, veroéffentlicht 1952
in dem Sammelband ,Mohn und Gedachtnis“. Es ist Celans bekanntestes Werk. Wie Langgéasser
wurde Celan wegen seiner jidischen Herkunft verfolgt. Die Metapher ,schwarze Milch der Frihe*,
ist einigen Interpreten nach ein Verweis auf die Chemikalie Zyklon B, mit der die Menschen in den
Gaskammern ermordet wurden. Das Gedicht gibt die Todesahnung und -furcht des gepeinigten
menschlichen Individuums in kiinstlerischer, surrealistischer Form wieder. Unter anderem an
diesem Werk entziindete sich in der Nachkriegszeit die Diskussion zur These von Theodor W.
Adorno, nach Auschwitz wére es unmdglich noch Gedichte zu schreiben.

4. Aus der Bibel wurde ein Ausschnitt der Kreuzigungsbeschreibung durch Johannes eingesetzt.

Vorgehen

In der Arbeit an den Texten sollte die Reihenfolge der ausgewé&hlten Texte zugleich die zuneh-
mende Brutalisierung der Judenverfolgung im Verlauf der NS-Machtausubung verdeutlichen. Ziel
der Interpretation der Texte war es, die Intentionen der jeweiligen Autorin und der Autoren der
Texte herauszuarbeiten sowie die Formen der Verschliisselung von Sprache und deren Funktion
zu erkennen.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Normale Klassenstéarke, ca. 25—-30

# Altersstufe: 9. Hauptschulklasse

# Zeitbedarf: 3 Unterrichtsstunden

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Bendtigte Ausstattung: Lektiretexte, Historisches Dokument, Bibelzitat

Als eine der Hausaufgaben sollten die Schilerinnen und Schiler einen biblischen Text in Bezug
zur Kurzgeschichte ,Saisonbeginn®“ deuten und die entsprechende Bibelstelle herausfinden. Im
Unterrichtsgespréach wurde vor allem darauf eingegangen und herausgearbeitet, weshalb das
Tdéten von Menschen mit symbolischen oder verschleiernden Begriffen umschrieben wurde und
weiterhin wird.
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3.2 ,Das hangt einem immer an—das KZ von nebenan*

Loretta Walz, Knut Gerwers

Einen Dokumentarfilm zum Verhéltnis des Ortes Firstenberg zum angrenzenden ehemaligen
Frauen-KZ Ravensbriick sowie der Gedenkstatte Ravensbrick haben Jugendliche gemeinsam
mit drei Medienp&dagogen erarbeitet.

Die Jugendlichen eigneten sich Kenntnisse zum historischen Geschehen an und erlangten
Kompetenzen im Umgang mit Filmtechnik. Sie entwickelten Drehbuch wie Film und organisierten
eine viel beachtete Premiere. Das auBerschulische Projekt lief Gber ein Jahr und beinhaltete zwei
Projektwochen sowie mehrere Projekttage.

Hintergrund

Im Jahr 2005 griindete der Berliner Verein Waidak media e.V. in Zusammenarbeit mit der Mahn-
und Gedenkstéatte sowie der Jugendbegegnungsstatte Ravensbrick die Initiative medi@ktiv. lhr
Ziel ist der Auf- und Ausbau einer aktiven Medienarbeit mit und fur Jugendliche. Mittlerweile
finden auch zahlreiche medi@ktiv-Projekte in der Jugendbegegnungsstatte Sachsenhausen statt.

Ein wesentliches Fundament dieser Initiative ist die Sammlung lebensgeschichtlicher Videointer-
views mit ehemaligen Héftlingsfrauen des KZ Ravensbriick. Diese hat die Filmemacherin Loretta
Walz in Uber 25-jahriger Arbeit geflihrt und archiviert. Nur noch wenige lebende Zeitzeugen und
Zeitzeuginnen kénnen von ihren Erfahrungen berichten. Deswegen bilden Teile dieser Sammlung
den thematischen Ausgangspunkt einer Vielzahl von Medienprojekten, die in den vergangenen
drei Jahren entstanden. So werden diese wertvollen Erinnerungen nicht nur am Leben erhalten,
sondern auch fiir zeitgemaBe mediale Vermittlungsformen insbesondere der Jugendarbeit zu-
géanglich gemacht. Dies kann ein modellhaftes Vorgehen fir dhnliche Projekte im Umfeld anderer
Gedenkstéatten und vergleichbarer Institutionen sein. Auch dort gibt es oftmals Bestande an
Interviews und anderen Materialien, deren Erarbeitung mit Jugendlichen mdglich ist.

Projektziel

Kernziel des GroBprojekts medi@ktiv und damit auch des Films war und ist es, Konzepte fur die
verantwortungsvolle und sensible Nutzung der Interviews —zumeist sehr persénliche Erinnerun-
gen von Uberlebenden der KZ-Lagers aus West- und Osteuropa—zu entwickeln und so an ihre
Geschichten zu erinnern.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: k.A.

# Altersstufe: Ab 10. Klasse

# Zeitbedarf: Mindestens 3—5 zusammenh&ngende Projekttage. Sinnvoll: in einem Zeitraum von
3—-10 Monaten 2 Wochenstunden und wahrend des Projektzeitraumes 2 — 3 Wochen.

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Bendtigte Ausstattung: Arbeitsrdume fur Gruppenarbeit mit Videoprojektor, Videokamera,

Licht- und Tonausristung, PC mit Internetzugang, Videoschnittplatz, Kopierer, Projektbetreuer mit
Kenntnissen der Videotechnik und des Videoschnitts.
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Thematisch wollten die Medienpddagogen und Medienp&dagoginnen an einer mit dem Lebens-
umfeld der Jugendlichen—ihrer Region—verbundenen Fragestellung arbeiten: Wie wurde und wie
wird mit dem historischen Ort ,KZ“ und dem aktuellen Ort ,Gedenkstatte“ umgegangen?

In Zusammenarbeit mit dem Strittmatter-Gymnasium Gransee sollte die Geschichte des Ortes
Firstenberg, in dem die Gedenkstatte fir das Frauen-KZ Ravensbrick liegt, mit der Gegenwart
verbunden werden. Aus der Perspektive eines jugendlichen Filmteams sollte ein aktueller Blick
auf die vielféltigen wie schwierigen Verbindungen geworfen werden. Als Projektprodukt wurde
entweder ein Videofilm, eine DVD oder eine CD-ROM angestrebt. Diese mediale Umsetzungsform
sollte auch fur jene Jugendlichen einen Zugang eréffnen, deren vordringliches Interesse nicht so
sehr dem Thema sondern der Arbeit mit Medien gilt.

Die Materialsammlung

Im Sommer 2006 begann das Projekt mit 20 Schiilerinnen und Schiler des Gymnasiums, die in
und um Furstenberg lebten und durch die Schule von dem Projekt gehért hatten. Alle Jugendlichen
hatten sich freiwillig fir die Mitarbeit am Projekt gemeldet. Sowohl im Bezug auf ihr Interesse am
Thema als auch auf ihre Féhigkeiten und Kenntnisse waren die Jugendlichen sehr heterogen.

Am Anfang stand ein Besuch der Gedenkstatte Ravensbriick. AuBerdem wurde in mehreren
Stunden im Geschichtsunterricht sowohl die Geschichte, das Thema, als auch die Mdglichkeiten
einer medialen Auseinandersetzung mit dem KZ besprochen.

Im Herbst 2006 folgte die erste Projektwoche in der Jugendbegegnungsstatte Ravensbrick. Das
padagogische Team hatte Passagen aus den lebensgeschichtlichen Videointerviews ehemaliger
Haftlinge ausgewahlt. Die Schilerinnen und Schiiler sahen sich diese Erinnerungen, die sowohl
die individuellen biografischen Hintergriinde als auch deren spezielle Berihrungspunkte mit der
Stadt Furstenberg umfassten, an und diskutierten sie. Daneben wurden ihnen zwei Videointer-
views mit Furstenberger Blrgern gezeigt, die ganz besondere Erfahrungen mit dem frilheren KZ
verbanden: Peter Keibel, dessen Kindermadchen Grete Mewes eine der grausamsten Aufseherin-
nen des Lagers war und llse Kilian, die nach dem Kriegsende zu Aufraumarbeiten im Lager
verpflichtet wurde.

Die Schiilergruppe

Das Interesse hielt sich bei einigen anfanglich in Gberschaubaren Grenzen. Dies zeigte sich zum
Beispiel im Austausch Uber die bisherigen Erfahrungen der Jugendlichen mit dem KZ Ravens-
briick. Die Schilerinnen und Schiler beschrieben Gedenkstattenbesuche wortkarg und entspre-
chend angenommener sozialer Erwinschtheit als ,interessant“ oder ,hat mich sehr betroffen
gemacht®. Die Ausstellungen und das Archiv erkundeten nicht alle Jugendliche.

Die Medienarbeit schien spannender zu sein. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nutzten erste
Ubungen mit der Videokamera dafiir, ihre Skat- und Tischfussballaktivitdten zu filmen. Zu diesem
Zeitpunkt wussten die Jugendlichen nicht wirklich, wie das Thema KZ-Geschichte mit der
Gegenwart verbunden und in Beziehung zu lhnen selbst gesetzt werden kénnte —und wie daraus
ein Film realisiert werden sollte.
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Die AuBerungen der Jugendlichen im Gespréch (iber die ersten Arbeitsschritte zeigten jedoch,
dass alle Schilerinnen und Schiler das Thema ernst nahmen und vor allem die Schicksale der
Haftlinge mit einer gewissen Ehrfurcht und Respekt behandelten. Doch genau dies schien es
ihnen anfangs nicht zu ermdglichen, ihre eigenen Erfahrungen und Fragen sowie die Geschichte
der Stadt mit den Erzahlungen der Uberlebenden in Verbindung zu bringen. Zudem stellte sich
das Nachfragen in den eigenen Familien dariber, was denn die Eltern oder GroBeltern vom Lager
wussten oder wissen, wie erwartet als schwierig heraus.

Am Ende dieser ersten Projektwoche kristallisierten sich jedoch die wichtigsten thematischen
Bezlge allmé&hlich heraus: In welcher Weise wussten die Firstenbergerinnen und Firstenberger
von den Verbrechen, die im KZ, in den AuBBenlagern und auf den Transporten verlibt wurden? Wie
lebten die Ortsanséassigen wahrend der Zeit der DDR mit der Vergangenheit ihres Ortes und wie
gehen sie heute damit um? Innerhalb dieser Oberfragen bekamen Kleingruppen den Auftrag,
einen Aufsatz zu schreiben, der auch Grundlage einer Benotung fiir das Fach Geschichte sein
sollte.

Gemeinsam wurde wéahrend der zweiten Projektwoche entschieden, dass die Referate zu den
Themen ,Kriegende — Todesmarsch®, ,Die Geschichte des Hermann Ahlgrimm®, ,Leben neben der
Gedenkstatte” sowie ,Die Russen und Firstenberg” die Hauptkapitel fir den Film ergeben sollten.
Vier Gruppen erarbeiteten dann jeweils einen eigenen Filmteil.

Die Filmerstellung

Die Schuler/innen besuchten ausgewdhlte Interviewpartner/innen mit der Videokamera. Mittels
Interviews in den Firstenberger StraBen suchten sie Antworten auf ihre Fragen, sichteten Archiv-
materialien und wahlten Ausschnitte fir den Film aus. Die Jugendlichen schrieben die notwendi-
gen, erganzenden Kommentare, suchten Bilder und sammelten historisches Dokumenten- und
Fotomaterial.

Im Februar 2007 begann die Arbeit am Gesamtfilm. Die Schilerinnen und Schuler hatten etliche
Stunden Videomaterial gedreht, viele Minuten Ausschnitte aus den Interviews von Loretta Walz
fur die entsprechenden Kapitel des Filmes waren ausgewahlt. Es blieb die Frage, wie daraus ein
spannender Film werden kénne. Diese Projektphase, in der das konzeptionelle Grundgerust
gebaut werden musste, war fir alle Beteiligten die schwierigste. Es ging darum, dem Film durch
die Anordnung der Interviewpassagen, durch Kommentare, Fotos, oder Musik seine passende
und zugleich spannende Folge zu geben. Ziel war auBerdem ein filmischer Erzahlfluss, in den die
eigenen Positionen einflieBen konnten. Und trotz der Thematik Nationalsozialismus sollte eine
moralisierende und damit ebenso bekannte wie langweilige Art der Présentation vermieden
werden. Es galt, eine Filmdramaturgie zu entwickeln, die den Zuschauerinnen und Zuschauer
trotz der Schwere einiger Themen beim Ansehen Lust, mitunter auch SpaB verschafft.

In ihren jeweiligen Themengruppen und auf der Grundlage ihrer Referate sowie der Interviewab-
schriften sortierten die Schilerinnen und Schuler aus der vorhandenen Materialfille aus. Sie
erstellten schriftliche Schnittkonzepte, die in den folgenden Wochen in einen ersten Rohschnitt
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umgesetzt wurden. Dieser wurde Schritt fur Schritt mit der gesamten Gruppe diskutiert und tber
mehrere Versionen hinweg entsprechend verfeinert. Zusatzliche Fotos und Musik wurden ausge-
wahlt, die Titel der Kapitel formuliert, bis schlieBlich der fertige Film vorlag.

Die Premiere

Der 70-mindtige Film erfuhr seine Urauffihrung am 22. Juni 2007 in der Mehrzweckhalle Firsten-
berg, dem gréBten Veranstaltungsort der Stadt. Die Lokalzeitung Méarkische Allgemeine
(25.06.2007) schrieb dazu: ,Als am Freitagabend in der Mehrzweckhalle in Firstenberg das Licht
wieder angeht, brandet Beifall auf. Andy Ahlgrimm, Catharina Dietrich, Sebastian Gallitschke,
Carolin Schaller und ihre Mitschiler aus dem Geschichtskurs der Elftklassler vom Strittmatter-
Gymnasium aus Gransee sind erleichtert. Mit derart groBer Resonanz auf ihren Film "Das héangt
einem immer an — Das KZ von nebenan’, hatten sie in ihren kilhnsten Traumen nicht gerechnet.”

Die Heterogenitat der Gruppe jugendlicher Filmemacherinnen und Filmemacher, ihre unterschied-
lichen Interessen und ,Lifestyles” haben sich in den verschiedenen Arbeitsansatzen und Umset-
zungsweisen ausgepragt. Die Entscheidung, den Film in verschiedene Kapitel zu gliedern, kam
diesem Umstand entgegen. So fanden sich am Ende alle im Film wieder und konnten zum Ergeb-
nis stehen. Es war nicht zuletzt das den Film abschlieBende Statement liber die fehlenden
Zukunftsperspektiven in Furstenberg, das eine lebhafte Diskussion tber den Film—auch tber die
Premiere hinaus—ausloste.

3.3 Unterwegs mit Israel Loewenstein

Spurensuche und Gedenkstéattenfahrt mit einem Zeitzeugen

Annegret Ehmann

Schulerinnen und Schuler einer Berliner Hauptschulklasse mit zum Teil fremden-feindlichen
Einstellungen erfuhren durch die Begegnung mit einem in Israel lebenden Uberlebenden des
Holocaust, wie stark Diskriminierung und Verfolgung bis heute die Lebensrealitat der Opfer pragt.

Durch ihre Fahrt in die Gedenkstatte Auschwitz in Begleitung dieses Zeitzeugen wurden die
Schulerinnen und Schiiler fur die dort begangenen Verbrechen und fur die Auswirkungen dieser
Geschichte bis heute nachhaltig sensibilisiert.

Die Projektidee

Die Idee zu dem Projekt entwickelte die Klassenlehrerin fir ihre 8. Hauptschulklasse, um den bei
ihren Schilerinnen und Schilern festgestellten bedenklichen Tendenzen entgegenzuwirken.
Diese zeigten sich unter anderem durch Offenheit fiir politisch rechte Jugendtrends, Fremden-
feindlichkeit und Verherrlichung des NS-Systems.

Die Worte ,Pole” und ,Jude” waren den Schilerinnen und Schulern als Schimpfwérter gelaufig
und wurden auch im Unterricht provozierend gebraucht. Konkrete Vorstellungen waren mit diesen
Bezeichnungen verbunden.
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Die Projektdurchfiihrung
1. Phase: Wissenserwerb im Fachunterricht

Im Geschichts- und Sozialkundeunterricht erarbeiteten sich die Schilerinnen und Schuiler Grund-
kenntnisse zur Geschichte des Nationalsozialismus und zum Zweiten Weltkrieg. Sie setzten sich
intensiv mit der Entstehung von Konzentrationslagern, der Ausschaltung politischer Gegner des
Nationalsozialismus und rassistischen Feindbildern auseinander.

2. Phase: Projekttage zur Vertiefung

An Projekttagen wurden—ausgehend von Fragen der Schulerinnen und Schiiler—weitere Themen
wie zum Beispiel judisches Leben in Deutschland vor Beginn der Verfolgungspolitik aufgegriffen
und sachlich bearbeitet. Wéhrend dieser Projekttage, insbesondere nach einem gemeinsamen
Besuch in der Gedenkstatte Sachsenhausen und der Begegnung mit einem Zeitzeugen, einem
ehemaligen Zwangsarbeiter aus der Ukraine, regten die Schilerinnen und Schiler wiederholt
eine Gedenkstattenfahrt nach Auschwitz an.

3. Phase: Planung und Vorbereitung der Gedenkstattenfahrt

Die Lehrerin erarbeitete zunachst mit den Schulerinnen und Schilern Rahmenbedingungen zur
Durchfiihrung einer solchen Studienfahrt sowie Regeln, zu deren Einhaltung sich alle verpflichte-
ten. Beispielsweise sollten alle Mitfahrerinnen und Mitfahrer an den handwerklichen Arbeiten in
der Gedenkstétte teilnehmen oder sich wéhrend des Aufenthalts in der Gedenkstétte angemessen
verhalten. Erst dann nahm sie mit einem ihr schon langer bekannten Uberlebenden des Holo-
caust in Israel Verbindung auf. Israel Loewenstein erklérte sich trotz anfanglicher Bedenken
bereit, an dem Projekt mitzuwirken und die Schulerinnen und Schilern nach Auschwitz zu begleiten.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Klassenverband Hauptschule, ca. 15 Schuler

# Altersstufe: Sekundarstufe 1/ 9. Jahrgang

# Zeitbedarf: Uber ein Schuljahr im Unterricht und auBerunterrichtlich in mehreren Phasen

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Bendtigte Ausstattung: Fotoapparat, Videokamera, PCs fir Erarbeitung einer Powerpoint-
Prasentation, Flexibles Set von Ausstellungstafeln

Durch die Begegnung mit diesem Zeitzeugen, der in Berlin geboren wurde und dort seine Kindheit
verbrachte, als Jugendlicher nach Auschwitz deportiert wurde und seit 1949 in Israel lebt, sollten
die Schulerinnen und Schiler konkret erfahren, wie stark Diskriminierung und Verfolgung bis
heute die Lebensrealitat der NS-Opfer préagt.

Das Projekt unter dem Titel ,Unterwegs mit Israel Loewenstein“ sollte die bisherige Arbeit mit den
Schulerinnen und Schilern durch Anschauung und Erleben fortsetzen, vertiefen und inhaltlich
logisch erganzen:

Zur Vorbereitung der Studienfahrt gehérten deshalb drei Projekttage in der Schule. Inhaltliche
Schwerpunkte waren die Themen Judentum, Jidisches Leben in Berlin, Judenverfolgung im
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Nationalsozialismus, Zweiter Weltkrieg, Zwangsarbeit, Deportation, Konzentrations- und Vernich-
tungslager, Geschichte Polens, Polen heute, Gedenken und Erinnern heute. In Arbeitsgruppen
bereiteten die Schiilerinnen und Schuler Kurzvortrdge zu einzelnen Themen fir die Gruppe vor.
Zum Abschluss der Projekttage kochten sie polnische Gerichte in der Schulkuche.

Ziel des Projekts war neben Vermittlung und Aneignung von historischem Grundwissen vor allem
die Sensibilisierung der Schilerinnen und Schiler fur politisches Unrecht, Verletzungen der
Menschenwtrde, Umgang mit Minderheiten und die Hervorhebung der Bedeutung eines demo-
kratischen Rechtssystems. Darlber hinaus sollte das Projekt die Schuilerinnen und Schiler durch
die neuen Erfahrungen ermutigen, sich ihrer eigenen Rolle in der Gesellschaft bewusst zu wer-
den.

Voraussetzungen und Rahmenbedingungen

Vor allem die 15 Schilerinnen und Schiiler der 9. Hauptschulklasse sollten Akteure dieses Pro-
jekts sein. Sie planten und gestalteten gemeinsam Veranstaltungen in der Schule zur BegriiBung
und Verabschiedung des Zeitzeugen und Begleiters der Fahrt nach Auschwitz, Israel Loewen-
stein. Hervorzuheben ist auch die Einbeziehung aller Eltern in das Projekt. Diese zeigten groBes
Interesse an der Begegnung und den Gesprachen mit dem Zeitzeugen und standen der Fahrt
nach Auschwitz im Vergleich zu anderen Schulereignissen auBergewohnlich positiv gegenulber.

Auch das gesamte Kollegium der Albrecht-Haushofer-Oberschule (35 Kolleginnen und Kollegen)
sowie drei 10. Klassen der Schule (60 Schulerinnen und Schiiler), die selbst das Gesprach mit
dem Zeitzeugen suchten, beteiligten sich an den gemeinsamen Abenden sowie der anschlieBenden
Ausstellung.

Biographisch orientierte Vorbereitung der Gedenkstéttenfahrt

Vor der Reise nach Polen empfingen die Schilerinnen und Schiiler den Zeitzeugen am Flughafen
Berlin-Schénefeld und begleiteten ihn in seine Unterkunft in Berlin-Frohnau. Am gleichen Tag fand
ein BegriBungsabend gemeinsam mit Eltern, Schilerinnen und Schilern, Lehrerinnen und
Lehrern sowie der Schulleitung statt. Im Zentrum stand das Gesprach mit dem Zeitzeugen Israel
Loewenstein uber seine Kindheit in Berlin, die Verfolgung seiner Familie und sein heutiges Leben
in Israel.

Am folgenden Tag fand ein gemeinsamer Rundgang durch das Scheunenviertel in Berlin-Mitte
statt, wo Israel Loewenstein seine Kindheit verbracht hatte. Anhand von Dokumenten erlduterte er
seine Familiengeschichte. Am Ort des ehemaligen Wohnhauses seiner Eltern und seiner GroBmut-
ter, die nach Auschwitz deportiert und ermordet wurden, erinnern Stolpersteine an die Familie.
Das Gebaude selbst existiert nicht mehr.

Der Gedenkstattenbesuch in Oswiecim/Polen

Nach dieser Vorbereitung trat die Gruppe die Reise nach Oswiecim/Auschwitz an, wo sie in der
Internationalen Jugendbegegnungsstatte (IJBS) Auschwitz fur drei Tage untergebracht war.
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An den drei Vormittagen wéhrend des Aufenthaltes in Oswiecim fuhrten die Schulerinnen und
Schuler handwerkliche Arbeiten auf dem Geléande der Gedenkstatte aus, um damit zur Erhaltung
des Gedenkortes beizutragen. An den Nachmittagen gab es Fuhrungen durch Auschwitz I, Il und
[l durch den Zeitzeugen und Mitarbeiter /Mitarbeiterinnen und eine Stadtfiihrung durch die Stadt
Oswiecim. An den Abenden schrieben die Schilerinnen und Schiler Tagebucher.

Jeden Abend gab es die Gelegenheit zum Gesprach im geschltzten Rahmen eines eigenen
Gruppenraums in der IJBS zur Verarbeitung der emotionalen Eindriicke. Die Schiilerinnen und
Schuler nutzen auBerdem die Gelegenheit fir Begegnungen mit anderen Gésten der IJBS aus
Polen und Deutschland.

Zum Ausklang bereiteten sie eine Gedenkfeier in Birkenau vor. Mit dieser und einem abschlieBen-
dem langen und intensiven Auswertungsgesprach in der Gruppe endete der Aufenthalt in
Oswiecim. Einen weiteren Tag verbrachten die Schuler/innen in Krakau mit einer Stadtbesichti-
gung und Freizeit in Kleingruppen.

Die Nachbereitung in Berlin

Die Tage nach der Reise waren der gemeinsamen Arbeit an der Ausstellung und den Berichten
und Gesprachen Uber die Eindriicke der Fahrt gewidmet. Der Zeitzeuge Israel Loewenstein wurde
auf einer Veranstaltung verabschiedet. Die Schilerinnen und Schuler hatten fur diesen Anlass
eine Bildschirm-Présentation vorbereitet, mit der sie ihre Erfahrungen der Reise mitteilten. Die
Gruppe begleitete Herrn Loewenstein wiederum zum Flughafen und verabschiedete ihn herzlich
in der Hoffnung auf ein Wiedersehen.

Zwei Tage vor den Sommerferien wurde die Ausstellung mit einer Feier in der Schule erdffnet.
Obwohl der Klassenverband mit dem Ende des Schuljahres aufgeldst wurde, zeigten die Schilerin-
nen und Schiler groBe Motivation, weiter gemeinsam an der Thematik zu arbeiten und eine
Projektwoche zum 60. Jahrestag der Befreiung von Auschwitz im Januar 2005 vorzubereiten.

Zu diesem Anlass wurde die Ausstellung erneut in einem gréBeren Rahmen gezeigt und weitere
Ergebnisse der Dokumentation, eine CD-ROM mit Begleitheft, ein Videofilm und Pressever-
offentlichungen vorgestellt. Israel Loewenstein kam zusammen mit seiner Frau, die ebenfalls Uber-
lebende des Holocaust ist, erneut nach Berlin, um an dieser Projektwoche teilzunehmen und
seine Verbundenheit mit der Gruppe und dem Projekt zu zeigen.

Projektergebnisse

Das Projekt tibertraf alle angestrebten Erwartungen. Die Bedenken, die zuvor von verschiedenen
Seiten in Hinblick auf die Gruppe junger Hauptschiler geduBert wurden, bestatigten sich nicht.
Die Jugendlichen mit rechts orientiertem Hintergrund lieBen sich ernsthaft auf die Auseinander-
setzung ein, weil sie den Zeitzeugen als Uberzeugend und glaubwiirdig erlebten. Gerade die
problematischsten Schulerinnen und Schler fragten am intensivsten nach und gaben ihre an-
féanglichen Versuche auf, Ungenauigkeiten aufzudecken.
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Fir die meisten war die Begegnung mit dem Zeitzeugen das erste Zusammentreffen mit einem
Juden und Israeli. Sie fragten ihn oft nach weiteren Informationen zu Judentum und Israel. Viele
bestatigten nach der Reise, sie hatten ihre Meinung Gber Juden geéndert. Die Nachhaltigkeit des
Projekts ist nicht zuletzt auf die Praxisorientierung und die teilnehmeradaquate Realisierung
zurlckzufihren.

3.4 Menschen unter dem Terror des Nationalsozialismus:
Zwangsarbeit in Gersthofen

Annegret Ehmann

Die Schilerinnen und Schiiler einer 11. Klasse des Paul-Klee-Gymnasiums in Gersthofen/Bayern
untersuchten das Schicksal der Augsburger Familie Proll. Josef und Fritz Préll wurden als Wider-
standskampfer in Gefangnissen und KZ-Lagern eingesperrt. In einem Gesprach mit der Zeitzeugin
Anna Préll erfuhren die Schulerinnen und Schuler, dass ihr Schwager Fritz Préll im Konzentra-
tionslager Dora den Freitod gesucht hatte, um nicht Mithaftlinge denunzieren zu missen.

Im KZ Dora wurden unter unmenschlichen Bedingungen die bertchtigten V-2 Raketen von
Zwangsarbeitern produziert. Verantwortlich fur die Entwicklung der V-2 Rakete war der Raum-
fahrttechniker Wernher von Braun. Der Treibstoff der V-2 Rakete wurde unter anderem in dem
Gersthofener Rustungsunternehmen ,Transehe®, einer Tochter der IG Farben produziert. Dort
arbeiteten unter anderem italienische Militérinternierte, die unter schlimmsten Bedingungen in
einem Zwangsarbeiterlager am Rande Gersthofens inhaftiert waren.

Aus diesen regionalgeschichtlichen Bezlgen ergaben fir die Schilerinnen und Schdler vier zu
untersuchende Themen:

— Zwangsarbeit in Gersthofen,

— Die Familie Préll im Widerstand,

— Die Rolle Wernher von Brauns bei der Produktion der V2-Rakete,

— Das KZ Dora.

Dass es in Gersthofen eine Wernher-von-Braun-StraBe gab, spornte die Schiilerinnen und Schu-
ler zur Ausweitung ihrer Projektarbeit an. SchlieBlich bedeutete der StraBenname eine permanen-
te Provokation fur die Familie Proll, deren Angehériger im KZ Dora zu Tode gekommen war.
Mehrere Versuche der Familie Proll bei der Stadt Gersthofen eine Umbenennung dieser Stra3e
zu erwirken, waren gescheitert, wie die Schilerinnen und Schiler erfuhren. Ebenso motivierend
war die Tatsache, dass sich in ihrer Heimatstadt im Zweiten Weltkrieg ein Zwangsarbeiterlager
befand.
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Probleme mit dem Zugang zu Archivmaterial

Die Schulerinnen und Schiler begannen ihre Recherchen in den einschlagigen Kirchenarchiven,
im Stadtarchiv Augsburg, in Firmenarchiven und im Augsburger Staatsarchiv. Das wichtigste
Archiv war jedoch das Gersthofener Stadtarchiv. Doch der Blirgermeister verweigerte die bean-
tragte Nutzungserlaubnis mit Verweis auf schutzwirdige Interessen verstorbener Gersthofener
Birger. Diese seien uber die Forschungsinteressen von ,unmiindigen“ Schilerinnen und Schulern
zu stellen, lautete die Begriindung. Zudem bestiinde die Gefahr einer nicht objektiven Behand-
lung des Themas Zwangsarbeit.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: Klassenverband (ca. 25 Schiiler)

# Altersstufe: Sekundarstufe I1/11. Klasse Gymnasium

# Zeitbedarf: AuBBerunterrichtlich und unterrichtsbegleitend, 1 Schuljahr

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Benotigte Ausstattung: PCs mit Internet-Browser, géngige Office-Software, Software flr Bildbe-
arbeitung, Materialien flr die Présentation einer Ausstellung

Der Lehrer legte Widerspruch gegen den Bescheid ein. Auch Zeitungen, Fernsehen und Rund-
funk nahmen sich des Falls an. Im Mai 2001 beantragten der Lehrer und seine Schulerinnen und
Schuler beim Augsburger Verwaltungsgericht eine einstweilige Verfiigung auf Zugang zum Stadt-
archiv Gersthofen. Am 12. Juni 2001 erging das Urteil, womit dem Antrag des Lehrers und seiner
Schiulerschaft in vollem Umfang stattgegeben wurde.

Das Verwaltungsgericht folgt der Argumentation der Antragsteller, dass gerade durch die Recher-
che im Archiv die Datenbasis Uber die Thematik wesentlich prazisiert werden kénne. Damit
konnte die entscheidende Archivarbeit beginnen.

Nachdem ZDF, Bayerischer Rundfunk, der Stern, Stiddeutsche Zeitung, Bild-Zeitung und Die Welt
auf das Projekt aufmerksam geworden waren, sahen die Schilerinnen und Schuler es geradezu
als ihre Verpflichtung an, nicht nur ordentliche, sondern Uberragende Arbeit zu leisten.

Widerstand und Unterstiitzung

Zu den vier Themen kam nun noch ein weiteres, ndmlich der Umgang einer Stadt mit ihrer Ge-
schichte. Nicht jedermann im Ort wollte den Schulerinnen und Schilern Auskunft geben, viele
lehnten eine Zusammenarbeit kategorisch ab. Einige beschimpften insbesondere den Lehrer als
»Nestbeschmutzer”. Der Gipfelpunkt war eine anonyme Aufforderung zum Mord an ihm:
»ochlagt ihn tot, méglichst bald!”.

Die Projektgruppe lieB sich nicht von ihrem Ziel abbringen. Ihre Arbeiten gingen weit GUber den
Unterricht hinaus: in der Freizeit, den Ferien und an zahllosen Nachmittagen studierten und
scannten sie die gefundenen Dokumente, recherchierten im Internet und schrieben ihre Texte fir
die Ausstellung. Zuséatzlichen Auftrieb gaben ihnen ermutigende Zuschriften aus ganz Deutsch-
land. Finanzielle Unterstitzung bekamen sie von der Theodor-Heuss-Stiftung.
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Die Schilerinnen und Schiiler wollten jedoch nicht nur eine historische Arbeit leisten, sondern
auch ein Zeichen der Verséhnung setzen und ehemalige Zwangsarbeiterinnen und Zwangsarbei-
ter nach Gersthofen einladen. Die Archivquellen hatten ihnen die Perspektive der Tater vermittelt,
nicht jedoch die traumatischen Erlebnisse der Zwangsarbeiterinnen und Zwangsarbeiter sowie
ihre Verarbeitung von Leid und Unrecht.

Die Jugendlichen nahmen daher Kontakt mit noch lebenden Zwangsarbeitern in Russland, der
Ukraine, Polen, Italien und Frankreich auf. Nach aufwéndigster logistischer Arbeit machten die
Schilerinnen und Schiler vier ehemalige Zwangsarbeiter aus der Ukraine ausfindig, die friiher in
Gersthofen bzw. in der Region gearbeitet hatten, organisierten deren Reise nach Deutschland
und stellten ein Programm fur die Gaste zusammen. Einem Mitschller gelang es, einen ehemaligen
franzésischen KZ-Héftling aus Dora dazu zu bewegen, zur Ausstellungseréffnung nach Gerstho-
fen zu kommen. An der Ausstellungserdffnung am 18. Oktober 2001 konnten somit finf ehe-
maligen Zwangsarbeiter teilnehmen.

Durch die Ubereichung von Geldbetrégen als symbolische Entschédigung, die der Schulklasse
und ihrem Lehrer auf Grund der Forschungen gespendet wurden, wollten die Schilerinnen und
Schiiler ein Zeichen der Entschuldigung an dem an den Zwangsarbeitern von Gersthofen veribten
Unrecht setzen.

2002 wurde ein erheblicher Teil des gesammelten und gespendeten Geldes in der Ukraine
Zwangsarbeiterinnen und Zwangsarbeitern Uberreicht, die aus gesundheitlichen oder anderen
Granden nicht nach Gersthofen kommen konnten.

Ausweitung des Projekts

Die Projektarbeit zur Zwangsarbeit wurde 2002 in einer 92-seitigen Broschure verotffentlicht.
Der Verkauf des Buches zeigte, dass ein enormes Interesse am Thema bestand.

Auch dann war das Engagement fiir das Projekt nicht beendet. Mit dem Erl6s der Publikation
wurde ein ,Zukunftsfonds” fur die friher in Gersthofen tatigen Zwangsarbeiterinnen und Zwangs-
arbeiter errichtet, denn es wurden nach der Ausstellung weitere noch in der Ukraine lebende
Zwangsarbeiterinnen und Zwangsarbeiter ausfindig gemacht. Die Ausstellung wurde auch in
anderen Teilen Deutschlands gezeigt und erhielt mehrere Auszeichnungen. Die Forschungsarbeiten
werden bis heute fortgesetzt und sind auch ausgeweitet auf die italienischen Militérinternierten.
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3.5 Datenbank zur Zwangsarbeit in Wolfenbiittel

Annegret Ehmann

Unter dem Thema ,,Das Schicksal vorwiegend osteuropéischer Zwangsarbeiter, Straf- und Kriegs-
gefangener in Wolfenbuttel erforschte eine Gruppe von zunéchst 38, spéater 25 Schuler/innen
zwischen Dezember 2004 und April 2005 die personlichen Schicksale von Opfern der NS-Justiz.
Die Initiative ging dabei von einer Gruppe am Theodor-Heuss-Gymnasium in Wolfenbuttel mit
ihrem Lehrer Peter Maibach aus.

Die Ergebnisse der Forschung wurden in einer Datenbank aufbereitet. Zum 60. Jahrestag des
Kriegsendes begleitete die Gruppe Angehodrige ehemaliger Zwangsarbeiter, die nach Wolfenbttel
eingeladen worden waren. Im Kontakt mit diesen Géasten erlebten sie die Aktualitat der Geschich-
te und wurden fur deren Nachwirkungen sensibilisiert. Das Projekt ermdglichte neben der Ausein-
andersetzung mit Geschichte einen kompetenteren Umgang mit Informationstechnologien.

Zielsetzung des Projekts

Ziel des Projektes war es, verschiedene historische Primérquellen zusammenzubringen und
digital in einer Datei zu erfassen. In der Gedenkstatte fir die Opfer der NS-Justiz in der Justizvoll-
zugsanstalt Wolfenbdttel, einem Kooperationspartner des Projektes, lagerten zahlreiche, bislang
nur unzureichend bearbeitete Akten Uber das Schicksal ehemaliger Betroffener der NS-Herr-
schaft. Persdnliche Angaben fanden sich auch in den Friedhofsbichern der katholischen und
evangelischen Kirchengemeinden, dem Standesamtsregister der Stadt Wolfenbuttel, dem Ver-
zeichnis 6ffentlich gepflegter Graber der Stadt Wolfenbduttel, dem Hinrichtungsbuch der JVA
Wolfenbuttel und in Akten des Staatsarchivs Wolfenbdttel.

Projektdurchfiihrung

Nach einem Zeitungsartikel in der Braunschweiger Zeitung Uber das geplante Projekt und dem
Aufruf zur Mitarbeit durch die Gedenkstatte meldeten sich 38 Schulerinnen und Schiiler der
Klassen 9 bis 10, die zu einem Vorbereitungsgespréach in die JVA Wolfenbuittel am 15.12.2004
eingeladen wurden. Sie besichtigten die ehemalige Hinrichtungsstatte und die Dauerausstellung
zum Thema NS-Justiz.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: 38/25

# Altersstufe: Sekundarstufe |

# Zeitbedarf: 5 Monate 2004/2005

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Benotigte Ausstattung: PCs mit Internet-Browser, géngige Office-Software, Software zur
Erstellung einer Datenbank und fiir Powerpoint-Prasentationen
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Der das Projekt betreuende Lehrer und der Leiter der Gedenkstéatte der Justizvollzugsanstalt
stellten das Projekt im Einzelnen vor und erklérten den Schuler/innen, welche Aufgaben auf sie bei
einer Teilnahme zukédmen. Obwohl das Projekt in den Weihnachtsferien durchgefiihrt werden sollte,
erklérten sich alle anwesenden Jugendlichen zur Mitarbeit bereit.

Als Quellen bekamen sie 60 Jahre alte Sterbeurkunden des Standesamtes Wolfenbuttel, aus denen
sie Daten Uber die osteuropéischen Opfer wéhrend des Nationalsozialismus wie Namen, Todesur-
sachen oder Herkunftsorte erfassen und am Computer in Datenbanken einzugeben hatten. Hierzu
benutzen sie ein Tabellenkalkulationsprogramm. Insgesamt erfassten die Schulerinnen und Schler
die personlichen Daten von circa 500 Opfern.

Erstellung der Datenbank

Die Dateneingabe erfolgte in Dreiergruppen. Innerhalb der Gruppen wechselten Vorlesen, Eingabe
und Kontrolle, so dass jeder Jugendliche mit den verschiedenen Arbeitsschritten vertraut wurde.
Dies sollte Fehler vermeiden, die die Weiterarbeit beim Datenabgleich erschwert hatten.

Danach begann die Recherche nach den Herkunftsorten der Opfer in Atlanten und im Internet. Die
jeweiligen Orte hielten die Schulerinnen und Schuler auf historischen Landkarten fest. Besondere
Schwierigkeiten bereitete den Jugendlichen die korrekte Entzifferung von Orts- und Familiennamen
in den Akten, die in Sitterlinschrift geschrieben waren. Hierbei halfen ein Historiker/innen und eine
Vorlage des Siitterlinalphabets.

Auch das Auffinden der Herkunftsorte gestaltete sich aufwéndig. Besonders in den osteuropaischen
Landern haben sich die Ortsnamen geéndert, zudem existierten mehrere Orte mit gleicher Schreib-
weise. Auch die sich h&ufig verdéndernden Landesgrenzen zur damaligen Zeit sowie die Recht-
schreibung mancher Eigennamen waren ein zusétzliches Hindernis. Das Internet erwies sich hier
als eine groBe Hilfe. Mit Suchmaschinen lieBen sich meist rasch die gewlinschten Ort finden. Im
Archiv hatte dies viel mehr Zeit gebraucht.

Nach drei Tagen Arbeit waren auf diese Weise im Januar 2005 rund 500 Personen ermittelt. Diese
Daten wurden abgeglichen, sowie nach Herkunftsorten der Betroffenen, nach Geburtsdaten,
Todesarten etc. sortiert und ausgedrucki.

Die Vorbereitung der Begegnung mit ehemaligen Zwangsarbeitern

Ziel der Arbeit der Schulerinnen und Schuler war aber nicht nur die Ermittlung der Daten. Diese
sollten auch genutzt werden, um Kontakt zu den Familienangehérigen ehemaliger Opfer der
NS-Herrschaft im Hinblick auf die geplante Gedenkfeier zum 60. Jahrestag des Kriegsendes in
Wolfenbuttel am 11. April 2005 zu knipfen.

Zu dieser Feier wurden Uberlebende beziehungsweise Hinterbliebene von Opfern aus mehreren
europdischen Landern eingeladen. Fir die Einladungen konnten bereits einige der von den Jugend-
lichen neu gewonnenen Daten genutzt werden. Die Kontaktaufnahme tbernahm die Gedenkstétte.
Die Schiler/innen wirkten bei der Ausgestaltung der Gedenkfeier mit.
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Sie kimmerten sich um die Betreuung der Angehdérigen und die Dokumentation dieses Tages.
Dazu bereiteten sie eine Bildschirm-Présentation ihres Projektes Uber Arbeitsweisen, Ziele und
Ergebnisse vor und stellten diese im Rathaus vor. Pressevertreter waren ebenfalls eingeladen

Die Begegnung mit ehemaligen Zwangsarbeitern

25 Personen aus Polen, Frankreich, der Slowakei, Belgien und Norwegen folgten der Einladung
nach Wolfenbuttel und nahmen an der Gedenkfeier und einem zweitdgigen Rahmenprogramm teil.
Nach der Gedenkfeier hatten Angehdérige und Géste die Moglichkeit, sich in Gesprachen uber ihre
Erfahrungen und Eindrucke auszutauschen und sich Uber das Schilerprojekt zu informieren.

Beim Besuch des Friedhofs, der fur die Angehdérigen die erste Begegnung mit der Grabstéatte des
getoteten Angehdrigen nach Uber 60 Jahren war, erfuhren die Schiler/innen, wie stark bis heute
diese Geschichte bei den Betroffenen emotional nachwirkt. Die Begegnung verdeutlichte ihnen,
wie auch der Friedensgottesdienst am Abend, dass ihre Arbeit ein Beitrag zu Verséhnung und
Verstéandigung ist.

Auswirkungen und Einschétzung des Projekts

Die Datenbank wird weiter ergénzt. Hauptziel bleibt die Suche nach Angehdrigen in osteuropai-
schen Landern. Fir die Schiler war die geleistete Arbeit eine vollkommen neue Erfahrung, die
ihnen selbst weit mehr als jeder Geschichtsunterricht vermittelte.

Die Beschéaftigung mit Originalquellen dieser Art kommt im Geschichtsunterricht héchst selten vor,
weil der Zugriff auf die Quellen schwierig ist und haufig auch Bedenken wegen des Datenschutzes
bestehen. Bei diesem Projekt war deshalb die Zusammenarbeit mit der Gedenkstatte und dem
Niederséachsischen Staatsarchiv besonders wichtig und hilfreich. Zur Durchfiihrung des Projektes
war der Einsatz moderner Kommunikationstechnologie beabsichtigt und hat bei den Schilern zu
gréBerer Kompetenz und Fachwissen im Umgang damit gefuhrt.

Nach Meinung der Schulerinnen und Schiler half ihnen die Konfrontation mit Einzelschicksalen
darlUber hinaus Vorurteile gegen bestimmte Lander oder Personengruppen abzubauen und sensibi-
lisierte sie im Wissen um die Vergangenheit des eigenen Landes fir ihr eigenes Verhalten im
Ausland.

Offentlichkeitsarbeit

Der Projektverlauf und die Ergebnisse wurden von der regionalen Presse (Braunschweiger Zei-
tung) und dem Norddeutschen Rundfunk (NDR) begleitet und verdffentlicht. Der NDR widmete dem
Thema eine einstindige Sondersendung am 17. Marz 2005.
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3.6 I1zzy Fuhrmann -ein judischer Musiker zwischen Verfolgung
und Emigration

Christine Kindt

Brigitte Medvin, Tochter des in Vergessenheit geratenen jidischen Musikers Izzy Fuhrmann,
trdumte lange davon, das Werk und das Schicksal ihres im Nationalsozialismus verfolgten Vaters
einer breiten Offentlichkeit zugénglich zu machen. Ergebnis war eine Schiilerausstellung, in der
16 Elftklasslerinnen und Elftklassler aus Schwerin die lange aufbewahrten und auBerhalb der
Familie Fuhrmann unbekannten Dokumente tber den Musiker zeigten. Die Erarbeitung der mit
dem ersten Preis im Wettbewerb ,Kinder zum Olymp*“ ausgezeichneten Ausstellung soll im
Folgenden beschrieben werden.

Einstieg in das Projekt

Die Schilerinnen und Schiler hatten Gberdurchschnittliches Interesse an Geschichte und arbeite-
ten freiwillig an der Schileraustellung mit. Alle verfligten aus dem Schulunterricht Gber historische
Grundkenntnisse.

Im Januar 2006 wurden zunédchst Aufgaben- und Zielstellung des Projektes vorgestellt. Im Mérz
begann die Arbeit mit einem Workshop im Jludischen Museum Berlin und einem Treffen mit
Brigitte Medvin, die eigens aus ihrem Wohnort Los Angeles angereist war. Ziel war es, die vor-
handenen Grundkenntnisse der Schilerinnen und Schiler zur Geschichte des Nationalsozialis-
mus in Deutschland und zur Verfolgung der judischen Bevélkerung Deutschlands und Europas
anhand von konkreten Beispielen der Diskriminierung, Vertreibung und Ermordung jidischer
Familien zu festigen.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: 15

# Altersstufe: Klasse 12

# Zeitbedarf: 9 Monate, je 2 Wochenstunden

# Preis (ohne Fahrten): 500 Euro

# Benotigte Ausstattung: Standard-Schulausstattung

Nach einer FUhrung durch das Judische Museum (bten die Schulerinnen und Schiler den Um-

gang mit historischen Quellen. Sie befassten sich zun&chst in kleinen Gruppen von drei bis vier

Personen mit Zeugnissen judischer Familien aus ganz unterschiedlichen Stadten und sozialen

Schichten. Ziel dieser Arbeitsphase war es, die Informationen aus schriftlichen Quellen herauszu-

suchen und zu bewerten. In einem zweiten Schritt sollten die Schilerinnen und Schler diese

dann ins Verhéltnis zu ihrem geschichtlichen Wissen aus den Lehrbuchern stellen. Es ging also

um Fragen wie:

— Wie spiegelten sich die diskriminierenden MaBnahmen der Nazis im Leben der betreffenden
Familie wider?

— Warum erhielt eine Familie Hilfe von ihren Mitmenschen, andere nicht?

— Welche ahnlichen Erfahrungen machen die Personen in den Quellen, wo sind ihre Erlebnisse
unterschiedlich?
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Die Schilerinnen und Schiiler betrachteten also das Verhaltnis zwischen konkreter, persdnlicher
Geschichte auf der einen Seite und allgemeiner Geschichte auf der anderen Seite. Die Ergebnis-
se der Gruppenarbeit stellten sie im Plenum vor.

Dies vertieften sie dann durch das anschlieBende Gesprach mit und tber Brigitte Medvin. Zu-
néchst erzéhlte die 1933 Geborene, welche Kindheitserlebnisse, welche Traume ihrer Kindheit ihr
in Erinnerung geblieben sind. Mit Hilfe eines Mitarbeiters des Leo-Baeck-Instituts am Judischen
Museum Berlin stellten die Schilerinnen und Schiler unter Verwendung der bisherigen Arbeitsre-
sultate die Verbindung zwischen Frau Medvins Erfahrungen und den Entwicklungen in Deutsch-
land ab 1933 her.

Auf der einen Seite bekamen sie durch das Gesprach mit Izzy Fuhrmanns Tochter einen emotio-
nalen Zugang zur Geschichte, indem hinter Zahlen und Fakten aus dem Unterricht ein konkreter
Mensch mit seinem Schicksal erschien und ansprechbar war.

Auf der anderen Seite wurden schon in dieser ersten Begegnung mit Brigitte Medvin die Schwie-
rigkeiten des Umgangs mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen deutlich. Die Schilerinnen und Schuler
sahen, dass ihre Gesprachspartnerin manches anders schilderte, als die Lehrblicher es darstellen.
SchlieBlich war Brigitte Medvin zum Zeitpunkt der Verfolgung ihres Vaters noch ein Kind und
einige Erinnerungen moglicherweise verblasst.

Brigitte Medvin berichtete beispielsweise, dass ihr Vater 1zzy Fuhrmann, ein geborener polnischer
Jude, im Herbst 1938 freiwillig nach Polen zurlickging, weil er sich hier bessere kiinstlerische
Bedingungen erhoffte. Fur den Historiker fallt dieses Weggehen des Vaters aber zusammen mit
dem Zeitpunkt, an dem alle polnischen Juden, die nicht die deutsche Staatsbirgerschaft erhalten
hatten, aus Deutschland ausgewiesen wurden. So war im Gesprach mit Frau Medvin nicht zu
klaren, ob der Vater Deutschland freiwillig oder zwangsweise verlassen hatte.

Aufgrund des dargestellten Gesprachsverlaufs entschlossen sich die jugendlichen Ausstellungs-

macherinnen und Austellungsmacher, nicht nur die Familiengeschichte der Fuhrmanns zu erarbei-

ten, sondern diese in den Kontext der Geschichte des nationalsozialistischen Deutschlands zu

stellen. Noch in Berlin berieten die Schiilerinnen und Schiiler sowie ihre betreuende Lehrerin,

welche Ereignisse und Entwicklungen zum Bereich der Familiengeschichte passen kdnnten.

Die Diskussion fuhrte schlieBlich zur Auswahl folgender Themen:

— Geschichte des Antisemitismus

— ,Ostjuden” (der Vater war polnischer Jude)

— Errichtung des Warschauer Ghettos

— Leben im Warschauer Ghetto und der Aufstand im Warschauer Ghetto (Brigitte Medvin musste
zusammen mit ihren Eltern eine Zeit lang im Warschauer Ghetto leben),

— Konzentrations- und Arbeitslager

— Verfolgung, Vertreibung, Vernichtung der jidischen Bevdlkerung

—Juden in Deutschland nach 1945 (die Familie lebte von 1945 bis 1948 gemeinsam in Berlin, bevor
sie die Mdglichkeit der Auswanderung in die USA nutzte).
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Auf dieser Grundlage bildeten die 16 Schulerinnen und Schiler selbststédndig Kleingruppen fir die
Recherchephase entsprechend ihren Interessen oder persénlichen Bezligen.

Material und Quellensammlung

Die nachste Projektphase von Marz bis Mai 2006 nutzten diese Kleingruppen fur die Material-
und Quellensammlung. Drei M&dchen beschéftigten sich mit den persénlichen Dokumenten, die
Brigitte Medvin zur Verfigung stellte. Dazu gehoérten neben vielen Fotos, Ausweisen und Urkunden
vor allem Aufzeichnungen, die im Nachhinein und bereits auf Englisch angefertigt worden waren.

Die Schilerinnen mussten also sehr viel Ubersetzen, bevor sie die Familiengeschichte schreiben
konnten. Auch standen sie per E-Mail mit Brigitte Medvin in Verbindung. Sie stellten so eine sehr
enge Verbindung zu der Zeitzeugin her. Die anderen Gruppen beschéftigten sich vertiefend mit
Themen, die im Geschichtsunterricht bereits angerissen worden waren und arbeiteten vorwiegend
in Bibliotheken. Einen regionaler Bezug zu Schwerin fanden die Schiler nicht. Somit entfiel die
Arbeit in Archiven vor Ort.

Die Rechercheergebnisse

Im Anschluss an die Quellensammlung diskutieren die Projektteilnehmerinnen und Projektteilneh-
mer die Gestaltung der Ausstellung. Sponsoren des Wettbewerbs ,Verfemte Musik“ am Kuratori-
um Schwerin unterstitzen die Schulerausstellung, was den Druck von Ausstellungstafeln erlaubte.
Bei der Besprechung der Layout-Vorschlage zeigten die Teilnehmenden, dass sie neben den
erworbenen Geschichtskenntnissen auch umfangreiche Fahigkeiten in der graphischen Gestal-
tung aus dem Informatik- sowie Kunstunterricht anwenden konnten.

Die verbleibenden Wochen bis zu den Sommerferien nutzten die Schilerinnen und Schuler fur
das Schreiben der Ausstellungstexte und Gestaltung der Ausstellungstafeln. ,Einfacher gesagt als
getan“ war das geplante Layout — es gab Probleme bei der Umsetzung am Computer und mit der
technischen Ausstattung der Schulrechner.

Nachdem letztlich alle Hindernisse lberwunden, die Tafeln gedruckt, die Bilderrahmen geputzt
und aufgehangt waren, erdffnete die Ausstellung ,lzzy Fuhrmann—ein jadischer Musiker zwischen
Verfolgung und Emigration“ im September 2006 im Intercity-Hotel in Schwerin.

Brigitte Medvin reiste mit ihrem Mann zur Eré6ffnung an und nahm auch an einer Gesprachsrunde
mit dem Leiter des Konservatoriums Schwerin teil. Ein Schuler und eine Schulerin moderierten
den Abend und interviewten Brigitte Medvin. Ergénzt wurden die Schilderungen durch Musik von
Izzy Fuhrmann, die von Musikern des Konservatoriums Schwerin aufgefuhrt wurde.

Inzwischen konnten Teilnehmende der Projektgruppe die von ihnen selbst ins Englische Ubersetzte
Ausstellung schon in Los Angeles im Museum of Tolerance und bei den Frankischen Musiktagen
zeigen. Im September 2007 wurde das Projekt ,lzzy Fuhrmann—ein jidischer Musiker zwischen
Verfolgung und Emigration® in Berlin mit einem ersten Preis des Wettbewerbs ,Kinder zum
Olymp* ausgezeichnet.
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3.7 Das Kriegsende in unserer Region

Ein regionalgeschichtliches Ausstellungsprojekt

Annegret Ehmann

Tausende Besucher sahen die Ausstellung ,Das Kriegsende in unserer Region®, die 15 Schiler/
innen der Regionalen Schule Heinrich Heine in Karlshagen auf Usedom im Jahr 2005 recherchiert
und gestaltet hatten.

Geschichtlicher Hintergrund

In Peenemiinde wurden 1936 die ,Heeresversuchsanstalt®, eine Forschungsstatte und ein Ver-
suchsgelénde fur Raketenwaffen angelegt. Tausende hoch spezialisierter Fachkréafte, der bekann-
teste von ihnen Wernher von Braun, entwickelten und erprobten hier Fernraketen, die so ge-
nannten V-Waffen (Abkirzung V fir ,Vergeltung®) und andere neuartige Waffensysteme.

Am 3. Oktober 1942 gelang in Peenemiinde der weltweit erste erfolgreiche Abschuss einer Fernra-
kete. Nach einem GroBangriff der britischen Luftwaffe auf die Heeresversuchsanstalt Peenemdin-
de im August 1943 wurde die Produktion in die bombensichere unterirdische Schachtanlage
Dora-Mittelbau im Harz verlegt, wo KZ- Haftlinge die Raketen unter mdrderischen Bedingungen
fertigen mussten. Etwa 20.000 Menschen kamen bei der Produktion ums Leben.

Die Schiler/innen konnten durch ihre viermonatige Arbeit an dem Ausstellungsprojekt somit

konkret erfahren,

— dass die moderne Raketentechnik mit Krieg und Verbrechen zusammenhing,

— dass technische Entwicklungen auch immer historisch und politisch-moralisch zu betrachten sind,

— dass in der heute von eher beschaulichem Tourismus gepragten Region in den 30er Jahren des
letzten Jahrhunderts der Grundstein fir die Raumfahrt und die Mondlandung gelegt wurde,

— dass auch in ihrer Region Weltgeschichte geschrieben wurde.

Gruppenarbeit und Methoden

Zusammen mit einer Lehrerin und einer Museumspédagogin erarbeiteten die Schiler/innen im
Januar 2005 zunéchst Fragestellungen zum Ausstellungsthema ,Kriegsende®, einigten sich auf
Arbeitsmethoden und wahlten die Présentationsformen. Die Arbeit fand in Kleingruppen statt.

Die zu bearbeitenden Themen und Prasentationsformen waren:

— Kriegsverlauf des zweiten Weltkrieges (Bildschirm-Prasentation),

— Peenemiinde 1939 bis 1945 (Texttafeln/Zeitleiste),

— Die Arbeitslager in Peenemiinde (Text- und Bildtafel),

— Die Auflésung der KZ- Arbeitslager in Peeneminde (Text- und Bildtafel),
— Schicksal der KZ- Héftlinge (Texttafel),

— Peeneminde nach dem 8. Mai 1945 (Text- und Bildtafel),

— Der 8. Mai in der DDR (Bildschirm- Prasentation, Text und Bildtafel),

— Das Kriegsende in Vorpommern (Karte).
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Die Gruppenarbeit fand Uberwiegend direkt im Museum statt. Die 15 Schuler/innen im Alter
zwischen zwoIf und 16 Jahren recherchierten im Internet, in Ausstellungskatalogen, im Archiv des
Museums und in weiterer Sekundarliteratur. Wichtig bei dieser Arbeit waren fur einige Jugendliche
auch die Gespréache in ihren Familien.

Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: 15 Schuler/innen

# Altersstufe: Sekundarstufe |, jahrgangstbergreifend, 12—16 Jahre

# Zeitbedarf: Vier Monate auBerhalb des Unterrichts

# Preis (ohne Fahrten): Nicht ermittelbar

# Bendtigte Ausstattung: PC fir Powerpoint-Prasentation, Material vom Museum gestellt

Die Schuler/innen arbeiteten bei der Erstellung der Ausstellung mit professionellen Designern
und Museumstechnikern zusammen. Sie lernten bei der Bild- und Textrecherche im Archiv des
Museums unter Anleitung des Fachpersonals, wie Bilder und Texte kritisch auszuwerten sind.
Zu allen Themenbereichen verfassten sie gemeinsam Kurztexte fiir Ausstellungsflyer und die
Ausstellungstafeln. Eine Gruppe interviewte Zeitzeugen zu den einzelnen Themen des Projekts.

Nach Ausstellungseréffnung fiihrten die jugendlichen Ausstellungsmacher unter dem Motto ,Schuler
begleiten Schiiler” in selbst entwickelten Rundgangen andere Jugendliche durch ,ihre* Ausstellung.

Erfahrungen

Die direkte Auseinandersetzung mit der Geschichte Peenemiindes, insbesondere jedoch die
Arbeit auBerhalb der Schule am historischen Ort, empfanden die Jugendlichen nach ihren eigenen
Aussagen viel positiver und vor allem ergiebiger als Unterricht in der Schule. Die Projektarbeit
férderte neben dem Erwerb historischen Wissens Uber den Nationalsozialismus und seine Rezep-
tionen ihre produktive Zusammenarbeit und die bessere Verstandigung untereinander sowie ein
vertieftes Verstandnis fur die Geschichte in ihrer Region und das Gefiihl der Zugehdrigkeit zu ihr.

Dartber hinaus starkten der Erfolg der Ausstellung und die éffentliche Anerkennung ihr Selbstbe-
wusstsein nachhaltig.

Rahmenbedingungen

Die Heinrich-Heine-Schule im Ostseebad Karlshagen/Landkreis Ostvorpommern ist eine Regio-
nale Schule der Jahrgangsstufen 5 bis 10 mit Ganztagsbetrieb, die von Haupt- und Realschiilern
aus mehreren Orten besucht wird. Das Schulgeb&ude erhielt 2003 eine multimediale Ausstattung
der Unterrichtsrdume auf modernstem Stand, wodurch far die Schiler/innen optimale Mdglichkei-
ten fur selbststandiges Lernen gegeben sind.

Als Multimediaschule und Modellschule ,Demokratie lernen und leben® wird durch Kurse und
Projektarbeit ein Schwerpunkt auf die Erfahrbarkeit der Regionalgeschichte gelegt. Die Schule
fuhrt regelmaBig mit dem Museum Peenemiinde als auBerschulischem Partner langerfristig
angelegte Projekte zur Geschichte vor Ort unter dem Thema ,denkmal aktiv® durch.
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3.8 Musik im Frauenkonzentrationslager Ravensbriick

Ein Musik- und Geschichtsprojekt
Gabriele Knapp

Mit der Bedeutung von Musik fiir das Uberleben im Frauenkonzentrationslager Ravensbriick
beschéaftigten sich Schulerinnen und Schiler aus Neustrelitz von Juni 2004 bis April 2005 in
einem jahrgangs- und facherlbergreifendem auBerschulischen Geschichtsprojekt.

Das von der Verfasserin dieses Textes entwickelte und koordinierte Kooperationsprojekt zwischen
der Mahn- und Gedenkstatte Ravensbriick sowie dem Gymnasium Carolinum in Neustrelitz/
Mecklenburg Vorpommern bestand aus drei Phasen. Es begann im Juni 2004 mit vier Projektta-
gen des Musikkurses in der Gedenkstatte und wurde mit Anfang des Schuljahres 2004 /05 mit
den Schulerinnen und Schulern des Geschichtskurses fortgefiihrt. Die letzte Phase bestand aus
der Planung, Vorbereitung und Durchflihrung einer Veranstaltung am Gymnasium.

Insgesamt waren 25 Schilerinnen und Schiler des Gymnasiums (9. bis 13. Klasse) in den ersten
beiden Arbeitsphasen beteiligt, wovon dreizehn Jugendliche Mitglied des Musikkurses waren und
zwolf Schilerinnen und Schiiler im Geschichtskurs zusammenarbeiteten. Letztere recherchierten
auch im Archiv der Gedenkstatte.

Den Abschluss des Projektes gestalteten schlieBlich alle Schilerinnen und Schiiler des Gymnasi-
ums mit: Am 16. April 2005 fand eine feierliche Gedenkveranstaltung in der Aula des Gymnasiums
statt. Die Veranstaltung unter dem Motto ,,Schilerinnen und Schuler laden Zeitzeuginnen in ihre
Schule ein“ besuchten iiber siebzig Ravensbriick-Uberlebende mit inren Angehérigen.

Das Musik-Geschichts-Projekt gewann im Juni 2005 als Teilprojekt den 1. Preis beim Wettbewerb
um den ,Goldenen Floh 2005% einem Forderpreis fur praktisches Lernen in Mecklenburg-
Vorpommern. Das Projekt ,Schiler laden ein“ wurde mit dem ,Daniel-Sanders-Kulturpreis 2005*
des Landkreises Mecklenburg-Strelitz ausgezeichnet.

Ziele des Projekts

Das Projekt ermdglichte Jugendlichen, sich der Musik-Geschichte des Konzentrationslagers
Ravensbruck zu ndhern—ausgehend von und aufbauend auf ihren spezifischen Interessen und
Kenntnissen. Im ersten Teil erschlossen sich die Schilerinnen und Schuler das ehemalige Lager-
gelande und seine Geschichte. Sie lernten die Biografien ehemaliger Héaftlingsfrauen kennen, die
im Lager heimlich Musik ausgeubt hatten. Die Quellen hatte die Projektkoordinatorin von 1999 bis
2001 in ihrem Forschungsprojekt ,Musik in Ravensbriick® gesammelt.
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Methodensteckbrief

# Teilnehmerzahl: 25 Jugendliche

# Altersstufe: 9.—13. Klasse, jahrgangsubergreifend

# Zeitbedarf: 6 Monate (1 Schulhalbjahr)

# Preis: 5000 Euro (Projektgebundene Spende von Siemens an Gedenkstatte) plus Eigenbeteiligung
der Schule, Kosten u.a. fir Sachmittel (z. B. Kopien, Filmausleihe), Reisekosten, Honorarmittel,
Projektkoordination, Gestaltung und Druck der Broschure, Durchfihrung der Veranstaltung

# Bendtigte Ausstattung: Eigene Musikinstrumente, Digitalkamera (Bilddokumentation), Video-
kamera oder Aufnahmegerat (Tondokumentation), Ubungsrdume, Kopierer, Internetzugang,
eventuell PC, Beamer und Leinwand

Der Geschichtskurs legte seinen Schwerpunkt auf die Biografieforschung beziehungsweise die
Rekonstruktion von Biografien. Er recherchierte nach Musikerinnen, die aus Frankreich, Belgien,
Polen und deutschsprachigen Landern ins Lager deportiert worden waren.

Die Schulerinnen und Schiler setzten sich mit der Rassenideologie und -politik der Nationalsozia-
listen am Beispiel judischer und der ,slawischen Rasse” angehérender Musikerinnen auseinan-
der. Sie erfuhren am Schicksal einzelner Frauen von der Vernichtungspolitik des Dritten Reiches,
dem System der Konzentrationslager — insbesondere der Geschichte des Frauenkonzentrations-
lagers Ravensbrick. Und sie hdrten von der Uberlebenskraft der Gefangenen, die versuchten,
sich mit Hilfe von Musik selbst zu behaupten und dem System zu widersetzen.

Wissenschaftlich begleitet und inhaltlich unterstitzt wurden die Jugendlichen von der Projektkoor-
dinatorin sowie Mitarbeiterinnen der Museologischen Dienste der Gedenkstatte. Sie arbeiteten
eng mit dem Musiklehrer und den beiden Geschichtslehrerinnen vor Ort am Gymnasium zusammen
(projektorientierter Unterricht). Bei Bedarf stellte die Projektkoordinatorin den Jugendlichen
Hinweise fir ihre selbstandige Recherche (forschendes Lernen) und Arbeitsmaterialien zur
Verfigung (Quellen- und Literaturstudium).

Die Rechercheergebnisse stellten die Jugendlichen in einer Dokumentationsbroschire zusammen,
fur die sie selbst die Texte verfassten. AuBerdem gestalteten sie das Programm einer Gedenkver-
anstaltung an ihrer Schule und bewirteten die Géste in den Klassenrdumen, wodurch sie zwang-
los mit Ravensbriick-Uberlebenden in Kontakt kommen konnten.

1. Phase: Projekttage des Musikkurses in Ravensbriick

Die inhaltliche Vorbereitung der vier Projekttage in der Gedenkstatte zum Thema ,Musik in Ravens-
briick” lag bei der Projektkoordinatorin. Sie arbeitete wahrend dieser Zeit mit dem Musiklehrer
(Betreuung der Musikproben, Freizeitgestaltung der Jugendlichen, Videoaufnahmen) und den
Mitarbeiterinnen der museologischen Dienste (Vorbereitung der Recherchen in Depot, Bibliothek
und Fotothek) zusammen.

Die Schulerinnen und Schiiler lernten in Kleingruppen und durch Selbst-Fihrung mit Hilfe einer
Lagerskizze das Gelande kennen. Sie hatten die Aufgabe, die Orte zu dokumentieren (Fotos,
Zeichnungen), die sich fur sie mit Musik bzw. heimlichem Musizieren verbinden lieBen.
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Es folgte eine Fuhrung durch eine Mitarbeiterin der paddagogischen Dienste unter Ergédnzung
von Musikbeispielen aus dem Alltag im Lager durch die Koordinatorin. Jeweils ein Jugendlicher
las Zitate aus Erinnerungsberichten von Zeitzeuginnen an dem Ort vor, an dem Musik eine Rolle
gespielt hatte.

Auf dem Appellplatz ging es zum Beispiel um das Zwangssingen beim Marschieren der Gefangenen;
im Bunker um das Singen in den Einzelzellen usw. Dadurch verknupfte sich ein Ort mit seiner
musikspezifischen Geschichte und haufig auch mit dem Schicksal eines weiblichen Haftlings.

Den Lageralltag lernten die Jugendlichen anhand von Zeichnungen, Handarbeiten, kleinen
Blchern und Kunstgegenstanden (Gegenstande aus dem Depot der Gedenkstéatte) kennen.
Sie erfuhren, welche Bedeutung Kreativitét fiir das Uberleben der Gefangenen hatte, aber auch
welche Gefahren mit diesen heimlichen kiinstlerisch-kreativen Aktivitdten verbunden waren.
Sie lasen Erlebnisberichte von Zeitzeuginnen (Quellenstudium in der Bibliothek), wobei sie be-
sonders nach Erinnerungen an Musik und das Singen im Lager suchten.

Das Literatur- und Quellenstudium diente der Kontextualisierung von Musik am historischen Ort
und der Sensibilisierung fur die Musikaustibung damals im Lager, aber auch fir die von den Schuler/
innen selbst geplanten musikalischen Aktivitaten.

Eintiiben von Lagerliedern und Présentation der Stiicke

Zum aktiven Musizieren kam die Gruppe durch die Auseinandersetzung mit der Lebensgeschichte
der tschechischen Musiklehrerin Ludmila PeSkatova. Sie hatte in Ravensbrick Lieder komponiert
und diese nach ihrer Befreiung notiert. Einige ihrer die Lagerwelt verarbeitenden Lieder wurden
2003 auf CD eingespielt, sodass die Jugendlichen sie héren und die deutsche Ubersetzung der
Liedtexte lesen konnten.

Aus einer vorbereiteten Mappe mit Liedern und Musikstlicken aus Ravensbriick suchten sich die
Jugendlichen ein Stlick aus, das sie in ihrer Formation einstudieren sollten. Einen Tag hatte jede
Gruppe Zeit, sich ausfuhrlich mit dem ausgesuchten Stiick auseinander zu setzen.

Teils spielten Gruppen ein Lied im Original, teils arrangierten sie die Stlicke neu. Eine Gruppe
entschloss sich, ein trauriges Lied nicht zu proben. Anstatt dessen komponierte sie ein eigenes
Stiick mit dem Titel ,Die Hoffnung stirbt zuletzt“. Die Gruppen prasentierten ihre Stlicke am
letzten Projekttag an von ihnen gewéhlten Orten auf dem Lagergelande. Dabei entstanden
Videoaufzeichnungen.

Auswertung

Die Projekttage endeten mit einer Diskussion zu Fragen nach der Funktion und Wirkungsweise
von Musik in Ravensbriick — zum einen fiir die Gefangenen, zum anderen flr den funktionalen
Ablauf des Lageralltags. Am Ende der Projekttage stand ein ,Reinigungsritual“ anstelle einer
klassischen ,Feedback-Runde“: Die Teilnehmenden schrieben Gedanken, die sie nicht mitnehmen
wollten, auf Zettel. Diese steckten sie in einen Schuhkarton und verbrannten ihn.
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2. Projektphase: Ein Forschungsprojekt des Geschichtskurses

Im ersten Schulhalbjahr 2004 /05 recherchierte der Geschichtskurs des Gymnasiums — zwolf
Schilerinnen und Schiler aus der 12. und 13. Klasse —zu Biografien ehemaliger Musikerinnen
in Ravensbrick. Die Schulerinnen und Schiler forschten auch zu selbstgewéahlten Themen, wie
beispielsweise der damaligen Freizeitgestaltung der Lageranwohner. Betreut und unterstitzt
wurden sie von ihren beiden Geschichtslehrerinnen und der Projektkoordinatorin.

Bei der ersten Sitzung hielt die Projektkoordinatorin einen einfilhrenden Vortrag zum Thema
»Musik in Ravensbrick® und stellte Kurzbiografien einzelner Frauen vor. Die Gruppe legte den
Schwerpunkt auf deutschsprachige, franzdsische, polnische und belgische Frauen.

Die Teilnehmer arbeiteten eigenstandig und unter Zuarbeit der Projektkoordinatorin in Kleingruppen
zu ihren Schwerpunktthemen. Alle Teilnehmer trafen sich in Abstdnden von mehreren Wochen zur
Absprache des weiteren Vorgehens als gesamter Kurs in der Schule. Jede Kleingruppe erhielt
Dokumente, in Einzelfallen auch Interviewaufnahmen zu den Frauen, Uber die sie mehr in Erfah-
rung bringen wollten. Zu den eigenstandigen Aufgaben der Schiler gehérten:

— Die schriftliche Kontaktaufnahme zu Haftlingsvereinigungen,

— Die schriftliche Kontaktaufnahme zu den Vorsitzenden von Lagergemeinschaften,

— Kontaktaufnahme zu Archiven und Zeitzeuginnen,

— Transkription von Interviews mit Zeitzeuginnen,

— Internet-Recherche,

— Literaturstudium in der Gedenkstétte und,

— Gesprache mit Mitarbeiterinnen,

— Befragung von Bewohnern der Stadt Furstenberg/Havel.

3. Projektphase: Gedenkveranstaltung und Projektdokumentation

Wahrend der etwa sechsmonatigen Projektlaufzeit trugen die Schilerinnen und Schiiler zahlreiche
Ergebnisse zusammen, die sie in eigenen Texten in einer Dokumentationsbroschire prasentierten.
Die Arbeiten zur Erstellung der Broschire begannen Anfang des Jahres 2005. Die Zusammen-

stellung und Redaktion der Texte lag bei den Geschichtslehrerinnen und der Projektkoordinatorin.

Zeitgleich begann die Planung und Vorbereitung des kunstlerischen Programms der Gedenkver-
anstaltung im Gymnasium, das die Schulerinnen und Schuler — darunter der gesamte Musik-
projektkurs —gemeinsam mit den Lehrkréaften eintbten. Die von der Schule ausgerichtete Feier
zum 60. Jahrestag der Befreiung des Konzentrationslagers Ravensbriick besuchten auch mehr
als 70 Uberlebende.

Die Schdler stellten ihr Musikprojekt in einer Multimediashow vor. Sie prasentierten unter anderem
die wéahrend der Projekttage entstandenen Musikstlcke. Alle Gaste der Veranstaltung erhielten
die Broschire des Geschichtskurses als Geschenk.
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